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resumo 
 
 
O estudo apresentado teve como objetivo articular estratégias de ensino das 
Ciências com a promoção de uma aprendizagem ativa e centrada no aluno. A 
metodologia adotada procurou desenvolver e implementar diversas estratégias 
de ensino que promovessem o questionamento dos alunos.  
Tratou-se de um estudo de investigação–ação, envolvendo uma turma do 
décimo ano de escolaridade, na disciplina de Física e Química A, no ano letivo 
2011-2012. Os dados foram recolhidos através da observação de aulas, da 
análise de produções dos alunos (perguntas escritas e explicações para a 
colocação das mesmas) e de entrevista a seis alunos participantes do estudo. 
As perguntas formuladas pelos alunos foram analisadas em três dimensões, 
consideradas indicadores da sua qualidade: nível cognitivo, caráter da 
pergunta e orientação da pergunta. 
A análise dos resultados permite concluir que os alunos se envolveram de 
forma positiva nas aulas de implementação do estudo, o que foi suportado 
pelo número de perguntas colocadas e pela qualidade das mesmas. Sublinhe-
se que 96% dos alunos colocaram pelo menos uma pergunta de elevado nível 
cognitivo e que, das perguntas formuladas, 66% estavam orientadas para a 
explicação do problema e 91% apresentavam um caráter predominantemente 
académico.  
O estudo sugere, ainda, a existência de relações entre o questionamento dos 
alunos e a aprendizagem ativa, pois as estratégias implementadas permitiram 
aos alunos desenvolver a sua capacidade de questionamento, isto é, 
aumentaram a formulação de perguntas de elevado nível cognitivo, um 
importante indicador de aprendizagem ativa. 
. 
 
 
  
vi 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
keywords 
 
Students questions, questioning, Science teaching, active learning, hight 
school, Chemistry  
abstract 
 
The study aimed at articulating/ interconnecting the teaching of sciences with 
the promotion of active and pupil-focused learning. The methodology that was 
chosen sought at developing and implementing pupils’ questioning teaching 
strategies. 
This research-action study targeted a 10
th
 grade Physics and Chemistry A 
class, in 2011/2012. Data was collected through direct observation in class, 
written productions (written questions made by the pupils and context) and 
interviews to pupils participating in the study. The questionnaires presented by 
the pupils were analyzed according to three quality indicators:  cognitive level, 
character of the question and orientation of the question. 
The analysis of the results shows that pupils engaged themselves in the 
classes where the study was implemented in a very positive manner, what was 
corroborated by the quantity and the quality of the questions they made. Ninety 
six per cent of the pupils made at least one higher cognitive question, 66% of 
the questions were focused on the explanation of the problem, and 91% were 
almost exclusively academic. 
The study also suggests a clear connection between pupils’ questioning and 
active learning, as the strategies allowed them to improve their questioning 
abilities/competences, namely high cognitive level questions, proven indicators 
of active learning.  
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O DL 176/2012 de 2 de agosto estabelece o alargamento da idade de cumprimento da 
escolaridade obrigatória até aos 18 anos e define, entre outras medidas, que a estrutura de 
ensino tem de se adaptar aos novos públicos.  
Associado ao alargamento da escolaridade obrigatória, os jovens, hoje em dia, têm um fácil 
acesso a todo o tipo informações, nem toda credível, difundidas através de diversos meios de 
comunicação. Muitos alunos criam falsas expectativas sobre a aparente facilidade da sua própria 
aprendizagem, dado o fácil acesso a essa informação. Segundo Cachapuz et al. (2004), a diferença 
entre informação (científica) e conhecimento (científico) é que a primeira é vista como algo que é 
cada vez mais “oferecido” e o segundo como algo que é pessoal e socialmente construído. 
 
Como poderá, então, a escola contribuir para o desenvolvimento científico do indivíduo, num 
universo tão variado de interesses e solicitações? 
 
A escola tem sofrido grandes mudanças a nível de currículos escolares e de recursos educativos 
(por exemplo, aumento do número de computadores nas bibliotecas das escolas e salas de aulas). 
No entanto, e dado que a sociedade atual está cada vez mais dependente da ciência e da 
tecnologia, a escola necessita assumir com maior responsabilidade o desenvolvimento científico 
dos alunos. Contudo, tendo consciência de que a escola não serve apenas para formar futuros 
cientistas, nem só alunos que prosseguem estudos nas áreas das Ciências, deve adoptar 
estratégias de ensino baseadas na didática das Ciências que promovam a formação de jovens 
cientificamente alfabetizados e capazes de tomar decisões no mundo atual. 
Assim, as motivações que nos levaram a realizar este estudo prenderam-se com a necessidade de 
contribuir para a formação de alunos autónomos, e responsáveis pela construção do seu próprio 
conhecimento, de forma a tornarem-se cidadãos aptos a enfrentar um mundo em constante 
mudança. 
Um dos indicadores mais significativos para o desenvolvimento de uma aprendizagem ativa, onde 
o aluno participa na construção do seu conhecimento é o questionamento. Como refere Pedrosa 
de Jesus (1989), a formulação de perguntas é um processo essencial ao desenvolvimento de um 
raciocínio crítico e de um pensamento criativo. 
Introdução 
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O presente estudo surge num contexto de ensino e aprendizagem em Química, no ensino 
secundário. De acordo com Martins (2002, p.99), “o conhecimento químico é uma parcela 
fundamental do conhecimento científico pois contribui para a compreensão da natureza e do 
modo como se constitui tudo aquilo que existe e permite antever muitas transformações que 
virão a ocorrer”. Esta investigação foi desenvolvida no ano letivo de 2011-2012, numa turma do 
décimo ano de escolaridade, na disciplina de Física e Química, lecionada pela professora 
investigadora. 
A apresentação do estudo far-se-á em 5 capítulos que a seguir se explicitam: 
1 – A problemática do estudo – Neste capítulo apresentamos os tópicos relevantes para a 
compreensão da seleção do tema de investigação, os objetivos do estudo e a descrição do plano 
geral da investigação. 
2 – Enquadramento teórico – Abordamos o enquadramento teórico das finalidades da Educação 
em Ciência, aprendizagem ativa e questionamento. 
3 – Metodologia da Investigação e apresentação do estudo – Neste capítulo apresentamos o 
enquadramento metodológico da investigação adotada, a investigação – ação, os instrumentos de 
recolha de dados e descreveremos o projeto de intervenção implementado. Finalizaremos com a 
descrição do processo de definição e construção dos instrumentos e categorias de análise dos 
resultados. 
4 – Apresentação e análise de resultados – Neste capítulo apresentamos os resultados recolhidos 
em cada sessão e faremos uma análise detalhada dos resultados obtidos. 
5 – Conclusão - Apresentamos as conclusões do estudo e as limitações do estudo decorrentes dos 
resultados e conclusões obtidas. 
Finalmente é apresentada a bibliografia em que nos baseámos para redigir o estudo que aqui se 
apresenta.
  
 
 
 
 
 
 
-  
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A Problemática do Estudo 
 
1.1 – Introdução 
Neste primeiro capítulo apresentamos os motivos que determinaram a seleção do tema deste 
estudo integrando-o nas finalidades requeridas pela Educação em Ciências, dirigidas no sentido 
de desenvolver no aluno capacidades de reflexão sobre o que aprende, como aprende e para que 
aprende, para que possa enfrentar um mundo em constante transformação. 
A escola atual, acompanhando as mudanças da sociedade, a par das transformações tecnológicas, 
sofreu grandes alterações a nível de recursos educativos, proporcionando um fácil acesso às 
tecnologias de informação aos alunos e, sendo o lugar, por excelência, onde se promove a 
construção de conhecimentos, comportamentos éticos, práticas sociais e competências básicas, 
deve desenvolver metodologias e estratégias inovadoras de forma a tornar a informação 
disponível ao aluno (através dos diferentes meios) um recurso didático/pedagógico mais atraente 
e motivante e, simultaneamente, estimular a análise crítica da própria informação veiculada.   
Levando o aluno à reflexão sobre as suas aprendizagens, através da formulação de perguntas 
sobre o material de estudo, estimulam – se as suas capacidades de raciocínio e contribui-se para o 
seu desenvolvimento intelectual (Dillon, 1982, 1986). As perguntas colocadas pelos alunos 
expõem o que está “dentro da sua cabeça”, revelando os esquemas mentais por eles utilizados na 
formulação das mesmas.  
 
Neste capítulo, toma-se como referência a emergência das finalidades para a Educação em 
Ciências fundamentando-se a pertinência do tema deste estudo, salientando-se a necessidade de 
se adotar estratégias didáticas adequadas e dirigidas a essas mesmas finalidades. Define-se 
também o problema de estudo, os pressupostos em que se assenta e os objetivos que nos 
propusemos atingir com este projeto de investigação. Por fim, descreve-se o plano organizacional 
deste trabalho, indicando-se, de forma sucinta, as tarefas desenvolvidas em cada uma das etapas. 
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1.2 – Finalidades requeridas pela Educação em Ciências 
 
A Educação em Ciências tem por objetivo fazer com que o aluno compartilhe significados no 
contexto das ciências, isto é, interprete o mundo à sua volta do ponto de vista das ciências, 
mobilize alguns conceitos, leis e teorias científicas, aborde problemas raciocinando 
cientificamente, identificando aspetos históricos, epistemológicos, sociais e culturais das ciências. 
A verdadeira importância para compreensão das Ciências é a aprendizagem que cada indivíduo 
for conseguindo construir ao longo da sua vida. Para isso contribuirão todas as situações de 
ensino, formal, não formal e informal a que está sujeito. Segundo, Martins (2002, p.15), as 
diferentes formas de ensino/aprendizagem são: 
Ensino formal – aquele que ocorre na primeira fase da vida, antecede a atividade 
profissional e é estruturado de acordo com os objetivos das políticas educativas vigentes. Ocorre 
essencialmente na escola. 
Aprendizagem não- formal – desenvolve-se fora da escola, é veiculada pelos museus e 
centros de Ciência, pelos meios de comunicação, e tem lugar de acordo com a vontade dos 
indivíduos. 
Aprendizagem informal – ocorre de forma espontânea na vida do dia-a-dia e é altamente 
dependente dos interlocutores ocasionais, pelo que é de entre todas, a forma de aprendizagem 
menos programável. 
 
Torna-se importante, aumentar o interesse dos alunos pela aprendizagem das Ciências, e uma das 
formas de o fazer passa por construir programas que contemplem os seus interesses ou centrar o 
ensino em situações-problema em contextos reais. O aluno, ao ser confrontado com situações-
problema do quotidiano ou em contextos reais, reflete sobre os conceitos e a sua aprendizagem, 
de forma a conseguir encontrar resposta para a situação colocada. O professor tem uma dupla 
ação no desenvolvimento de um aluno ativo, autónomo e capaz de enfrentar situações cada vez 
mais complexas, pois além de ensinar novos conhecimentos, deve potenciar outras capacidades 
necessárias ao desenvolvimento integral do aluno. Para que essa ação do professor seja eficaz é 
necessário saber como o aluno compreende as situações, qual o seu conhecimento prévio, como 
constrói o seu conhecimento, isto é, conhecer as “ideias dos alunos”.  
Uma das formas de se conseguir chegar às ideias dos alunos é através das perguntas, quer as 
colocadas pelos professores quer as colocadas pelos alunos. Segundo Gould (1996, p.135), as 
Capítulo 1 – A Problemática do Estudo 
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perguntas dos alunos podem “auxiliar os professores a compreender em que nível de 
desenvolvimento eles se encontram, (…) e constituem uma janela para o modo como operam 
enquanto aprendentes.”  
 
1.3 – Da importância do estudo à definição do problema e dos objetivos da investigação 
 
A importância deste estudo advém de duas razões: de índole pessoal, a importância do estudo 
para a própria investigadora, no sentido de permitir uma reflexão mais aprofundada sobre as suas 
práticas letivas e de índole social, através da implementação de diferentes estratégias, de forma a 
estimular a formulação de perguntas por parte dos alunos. Pretende-se, deste modo, transformar 
o aluno passivo, num aluno autónomo, responsável pela construção do seu conhecimento, 
envolvido numa aprendizagem mais ativa. 
As grandes transformações que a sociedade tem vindo a sofrer têm tido expressão ao nível da 
educação, e a escola, como lugar por excelência onde se promove a educação, tem acompanhado 
essas transformações. 
Assim, a escola que anteriormente apenas acedia a uma reduzida parte das crianças e jovens em 
idade escolar, passou a uma escola para todos, com o alargamento da escolaridade obrigatória 
até aos dezoito anos (Lei 176/2012 de 2 de agosto). Com realidades tão diferentes nas escolas, 
tornou-se imprescindível o recurso a novas práticas, implicando o uso de estratégias e ensino de 
cariz construtivista de forma a tornar os alunos mais participativos, autónomos, capazes de 
enfrentar uma sociedade em constante transformação.  
Outro documento que justifica a pertinência deste estudo é o Memorando sobre a Aprendizagem 
ao Longo da Vida1, documento elaborado pela Comissão Europeia em 2000 em Lisboa, cujo 
principal objetivo foi lançar um debate à escala europeia sobre uma estratégia global de 
aprendizagem ao longo da vida aos níveis individual e institucional, em todas as esferas da vida 
pública e privada. Neste documento, a aprendizagem ao longo da vida é considerada como toda e 
qualquer atividade de aprendizagem, com um objetivo, empreendida numa base contínua e 
visando melhorar conhecimentos, aptidões e competências. Das seis mensagens-chave que são 
apresentadas no referido Memorando, destaca-se a terceira, que diz o seguinte: 
                                                         
1
 Comissão das Comunidades Europeias (2000). Memorando sobre Aprendizagem ao Longo da Vida. Bruxelas. p.15. 
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“Inovação no ensino e na aprendizagem”, cujo objetivo é “Desenvolver métodos de ensino e 
aprendizagens eficazes para uma oferta contínua de aprendizagem ao longo e em todos os 
domínios da vida.” Esta mensagem foca os métodos do ensino e das aprendizagens. Adaptando 
esta mensagem ao ensino da ciência, torna-se urgente encontrar métodos de ensino que sejam 
eficazes e que promovam aprendizagens eficazes. 
Foi neste contexto que se definiu a seguinte questão de investigação: 
“De que forma o questionamento dos alunos potencia a sua aprendizagem ativa?” 
Com base no problema referido, definiram-se os seguintes objetivos de estudo: 
• Conceber e implementar estratégias de ensino, baseadas na Investigação em didática da 
Ciência, que visem desenvolver a capacidade de questionamento nos alunos; 
 Caraterizar o desenvolvimento da capacidade de questionamento dos alunos, com base nas 
estratégias implementadas; 
 Relacionar o tipo de perguntas formuladas pelos alunos com estratégias diferentes. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
-  
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Enquadramento teórico 
 
O alargamento da escolaridade obrigatória até aos dezoito anos e aumento da taxa de 
escolaridade, conduziu a uma reflexão sobre as finalidades da formação científica dos jovens com 
maior relevância para os que não prosseguem estudos em Ciências a nível superior. As 
orientações sugerem um ensino das Ciências mais orientado para a compreensão das ciências, da 
tecnologia e do ambiente, numa perspetiva de ação, garantindo que tais aprendizagens se 
tornarão úteis e utilizáveis no dia-a-dia. 
Dessa reflexão sobre como envolver os alunos na compreensão das Ciências, surgiu a questão de 
investigação, cuja formulação foi baseada em estudos publicados referentes a educação em 
Ciências, perspetivas de ensino e aprendizagem centradas no aluno que estimulassem uma 
aprendizagem ativa. Uma das estratégias apontadas como promotora da aprendizagem ativa é a 
promoção da capacidade de questionamento dos alunos. 
Iniciaremos este capítulo com uma análise sobre a educação em Ciências, abordaremos algumas 
perspetivas de ensino das Ciências e aprendizagem ativa e finalizaremos com o questionamento 
dos alunos e a sua importância. 
 
2.1 – Educação em Ciências  
O objetivo principal da Educação em Ciências, numa perspetiva de mudança conceptual é ajudar 
os alunos a desenvolverem a compreensão significativa dos conceitos científicos e os processos 
de descrição, previsão, explicação e controle dos fenómenos naturais (Driver, 1987). Martins 
(2002, p.15) afirma que “o que é verdadeiramente importante para a compreensão das Ciências é 
a aprendizagem que cada indivíduo for conseguindo construir ao longo da sua vida””. Para isso 
contribuirão a as situações de ensino formal, que ocorrerão nas escolas e a aprendizagem não 
formal que se desenvolverá fora da escola. A escola deve “ensinar a pensar segundo três 
vertentes: (i) ensinar para pensar, isto é, criar condições na escola que conduzam ao total 
desenvolvimento cognitivo; (ii) ensinar a pensar, instruir diretamente os alunos em competências 
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e estratégias de pensamento (clarificar, analisar, avaliar, inferir, deduzir, etc.) implementando um 
ou mais programas para tal; (iii) ensinar sobre o pensar, isto é, ajudar os alunos a tornarem-se 
conscientes dos seus próprios processos cognitivos e do seu uso na situações e problemas da vida 
real”, Costa (1985), citado por Cruz (1988, p.51).  
De acordo com Cachapuz, Praia e Jorge (2001), da reflexão sobre a finalidade da formação 
científica dos jovens, com maior relevância para os que não prosseguem estudos de Ciências a 
nível superior emergiu a necessidade de uma nova orientação para o ensino das Ciências cujo 
principal objetivo é a compreensão da Ciência da tecnologia e do ambiente, das relações entre 
umas e outras e das suas implicações na sociedade. A mesma orientação encontra-se implícita no 
documento anteriormente citado, Memorando sobre a Aprendizagem ao Longo da Vida2, que 
afirma que “a aprendizagem ao longo da vida deixou de ser apenas uma componente da 
educação e da formação, devendo tornar-se o princípio orientador da oferta e da participação 
num contínuo de aprendizagem, independente do contexto.“ É preciso, portanto, que a escola 
adote metodologias de ensino de cariz cognitivo-construtivista, desenvolvendo nos alunos, 
capacidade de adaptação e formação autodidata, promovendo nos processos de ensino e de 
aprendizagem, o desenvolvimento de todas as capacidades fundamentais à formação global da 
pessoa no aspeto cognitivo (Cruz, 1988). São vários os autores que defendem a utilização de 
projetos integradores de objetivos no âmbito da Ciência Tecnologia e Sociedade (CTS) (Crespo et 
al., 2000 e Manzano et al., 2000) como forma de promover a Educação em Ciências para a ação, 
contribuindo para a formação de cidadãos capazes de emitir opiniões fundamentais e com 
conhecimento sobre temas atuais. Da mesma forma, Cachapuz, Praia e Jorge (2001, p.49) referem 
que experiências de ensino CTS levadas a cabo em vários países, mostram ser uma via promissora 
em termos de motivação dos alunos, de melhor preparação destes para darem uma resposta 
adequada aos problemas científico – tecnológicos do mundo contemporâneo e ainda de 
desenvolvimento de formas de pensamento mais elaboradas. Na implementação deste tipo de 
ensino é necessário uma diversificação de estratégias, valorizando debates de temas controversos 
da atualidade, envolvendo os alunos em jogos de simulação, trabalhos em pequenos grupos, 
entre outros (Membiela, 2001). O resultado global é tornar a aprendizagem mais ativa e 
permanente, em contraste com uma aprendizagem passiva e direcionada para a memorização de 
factos. 
                                                         
2
 Comissão das Comunidades Europeias (2000). Memorando sobre Aprendizagem ao Longo da Vida. Bruxelas. p.3. 
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2.2 – Perspetivas de ensino e aprendizagem das Ciências 
Surge assim, a necessidade de se efetuar uma revisão de literatura sobre as diferentes perspetivas 
de ensino das Ciências.  
Cachapuz et al. (2001) apresentam como principais perspetivas de ensino das Ciências: o Ensino 
por Transmissão (EPT), Ensino por Descoberta (EPD), Ensino por Mudança Conceptual (EMC) e 
Ensino por Pesquisa (EPP). 
O Ensino por Transmissão (EPT) é fortemente marcado pelas teorias behavioristas da 
aprendizagem. Nesta perspetiva de ensino pressupõe-se que o professor pode transmitir ideias, 
pensadas por si próprio, ou por outros (conteúdos), ao aluno que as armazena sequencialmente 
no seu cérebro (receptáculo) (Cachapuz et al.,2001, p.7). O aluno tem um papel cognitivo passivo, 
é encarado como um mero receptor de informações que, mais tarde, poderão ser úteis para a 
vida. Esta passividade do aluno não lhe permite aprender a aprender, apenas acumula saberes 
que deverá ser capaz de repetir fielmente. Enfatiza-se aqui o papel do professor, relegando para 
segundo plano a intervenção do aluno no seu próprio processo de aprendizagem. O aluno não 
desenvolve a sua criatividade e, embora se possam respeitar ritmos individuais, não se dá 
suficiente relevo à sua curiosidade e motivação intrínsecas. Não há preocupação em ensinar a 
pensar. 
O ensino por Descoberta (EPD) defende uma aprendizagem ativa, requerendo 
explorações e descobertas efetivas para o alcance de uma verdadeira compreensão (Vasconcelos 
et al., 2003). Bruner (1961) alega que a aquisição do conhecimento é menos importante do que a 
aquisição da capacidade para descobrir o conhecimento de forma autónoma. Cabe aos 
professores promover uma aprendizagem por descoberta, através de perguntas que despertem a 
curiosidade, mantenham o interesse e desenvolvam o pensamento. A abordagem da 
aprendizagem de Bruner (1961) impulsionou reformas no ensino das ciências. De salientar a sua 
concepção de currículo em espiral na aquisição de conhecimentos científicos, a retomar em anos 
sucessivos de escolaridade num crescendo de abstração (Cachapuz et al., 2001). Contudo, embora 
envolva o aluno no processo de aprendizagem, a EPD poderá cair no exagero ao pretender 
assumir a convicção de que o aluno aprende por conta própria qualquer conteúdo científico. Esta 
perspetiva de aprendizagem é essencialmente baseada na metodologia científica porque embora 
seja centrada no aluno e promova algum dinamismo, é redutora por se centrar desenvolver quase 
Capítulo 2 – Enquadramento Teórico 
16 
 
só à base dos processos científicos. Pelo exposto, depreende-se que a aprendizagem por 
descoberta é um processo difícil e moroso. 
Ensino por Mudança Conceptual (EMC) é uma teoria que valoriza a atividade cognitiva do 
sujeito e as conceções prévias do mesmo. Esta perspetiva tem hoje a suportá-la numerosas 
investigações nas aulas das ciências (Nussbaum & Novick, 1982; Osborne e Freyberg, 1985; Driver, 
1988). Como refere Cachapuz et al. (2001), na perspetiva de EMC está subjacente a utilização de 
estratégias metacognitivas que envolvem os alunos num exercício continuado sobre o pensar, 
onde o recurso a atividades que envolvem o espírito crítico e criativo ajuda a desenvolver 
competências de nível superior. O professor desempenha o papel de organizador de estratégias 
intencionais, muitas vezes provocadoras de conflito cognitivo, em que ao mesmo tempo se 
estimula a problematização e a interrogação acerca de um possível significado que os alunos 
atribuem aos seus saberes. Esta perspetiva de ensino obriga a “aprender a pensar”. Neste 
contexto, é fundamental ter em conta eventuais dificuldades de aprendizagem dos alunos 
originadas pelas designadas concepções alternativas, que são ideias em oposição a concepções 
cientificamente adequadas. De acordo com Cachapuz (2001, p.22), “As concepções alternativas 
não devem, pois, ser confundidas como interpretações momentâneas ou localizadas, simples 
artefactos de um dado contexto situacional, resultando de simples distrações, lapsos de memória 
ou de erros de cálculo, mas sim como potenciais modelos explicativos podendo unificar mais do 
que um tipo de fenómenos e resultando de um esforço consciente de teorização”. 
Ensino por Pesquisa (EPP), esta perspetiva de ensino baseada nas correntes cognitivo-
construtivistas da aprendizagem, visa não só a compreensão do corpo de conhecimentos e 
processos científicos, mas igualmente contribuir para o desenvolvimento pessoal e social dos 
jovens (Cachapuz et al., 2001). O ensino por pesquisa apela a conteúdos inter e transdisciplinares, 
cultural e educacionalmente relevantes. Nesse sentido, um dos objetivos essenciais é a 
compreensão das relações CTS, procurando garantir que as aprendizagens se tornem úteis aos 
alunos numa perspetiva de ação (Canavarro, 1999; Praia, 1999). Esta orientação faz com que as 
finalidades do ensino deixem de ser unicamente a aprendizagem de um corpo de conhecimentos, 
mas sim garantir que tais aprendizagens se tornem úteis, no sentido de contribuírem para o 
desenvolvimento pessoal e social dos jovens, num contexto de sociedades tecnologicamente 
desenvolvida, que se querem abertas e democráticas. De acordo com Cachapuz et al (2001), esta 
perspetiva de ensino apela: 
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• à inter e transdisciplinaridade decorrente da necessidade de compreender o mundo na 
sua globalidade; 
• à abordagem de situações – problema do quotidiano, se possível do interesse dos alunos 
e do âmbito CTS; 
• ao pluralismo metodológico a nível de estratégias de trabalho, o aluno assume o papel 
de um cidadão ativo, partilha responsabilidades, tem de encontrar soluções e aprender a decidir 
em situações pluridisciplinares; 
• aos desafios colocados por uma avaliação não classificatória, mas antes formadora, 
envolvendo todos os intervenientes nos processos de ensino e aprendizagem, bem como atender 
aos diferentes contextos situacionais, quer dos alunos individualmente ou em grupo, quer das 
próprias condições de trabalho. A avaliação deverá incluir, assim, a utilização de diferentes 
instrumentos de avaliação, como testes escritos, trabalhos de pesquisa, grelhas para observação 
do desempenho dos alunos na realização de atividades laboratoriais, saídas de campo, visitas de 
estudo, etc. 
A abordagem de ensino subjacente à planificação efetuada nesta investigação, enquadra-se na 
perspetiva de Ensino por Pesquisa (EPP) (Cachapuz et al., 2001), pois pretendeu promover-se um 
ensino onde a informação científica surge do questionamento e da discussão de situações-
problema por parte dos alunos e em que o professor atua como orientador dos trabalhos 
desenvolvidos. 
Na Tabela 1 apresenta-se uma síntese das principais caraterísticas das perspetivas de ensino 
anteriormente abordadas. 
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Tabela 1 - Principais caraterísticas das perspetivas de Ensino das Ciências (adaptado de Cachapuz et al.,2001) 
 
 Ensino por Transmissão 
EPT 
Ensino por Descoberta 
EPD 
Ensino por Mudança conceptual 
EMC 
Ensino por Pesquisa 
EPP 
 
Finalidade 
 Aquisição de conceitos; 
 Ênfase na instrução 
 Compreensão dos processos 
científicos; 
 Ênfase na instrução  
 Mudança de conceitos; 
 Ênfase na instrução 
 Construção de conceitos; 
 Ênfase na educação 
 
Aprendizagem 
 O aluno armazena sequencialmente os 
conteúdos transmitidos pelo professo 
 O aluno descobre as ideias 
indutivamente a partir de fatos 
observáveis 
 Perspetivas construtivistas da 
aprendizagem; 
 Valorização das concepções 
alternativas dos alunos 
 Superação de situações problemáticas; 
 Assenta em perspetivas sócio -
construtivas; 
 Conhecimento para a ação 
 
 
Papel do Professor 
 Transmissor de conceitos; 
 Assume papel tutelar; 
 Detentor do saber 
 Organizador das situações de 
aprendizagem; 
 Mediador do ensino dirigido 
 Diagnostica concepções 
alternativas 
 Organizador de estratégias que 
promovem conflito cognitivo  
 Organizador de processos de partilha, 
interação e reflexão crítica; 
 Promotor de debates sobre situações 
problemáticas, fomentando a criatividade 
e o envolvimento dos alunos; 
 Problematizador de saberes 
 
Papel do Aluno 
 Aluno passivo; 
 Acumula, armazena e reproduz 
informações 
 Constatação de fatos; 
 Investigador/Cientista 
 Construtor da sua aprendizagem 
conceptual; 
 
 Ativo assumindo um papel de pesquisa; 
 Reflete criticamente sobre as suas formas 
de pensar, de agir e de sentir 
 
Caraterização 
Didático-pedagógica 
 Pedagogia repetitiva de índole 
memorística; 
 Não atende às diferenças dos alunos; 
 O currículo formal e o manual adotado 
determinam a ação do professor 
 Atividades experimentais do tipo 
indutivo; 
 Estratégias de ensino isomorfas do 
método científico 
 Sequencialidade no percurso da 
mudança conceptual; 
 O erro como fator de progresso 
do conhecimento científico; 
 
 Estudo de problemas abertos, com 
interesse para os alunos e no âmbito CTSA; 
 Valorização de atividades inter e 
transdisciplinares; 
 Previsão/Observação/Explicação 
Sala de Aula  Espaço isolado do mundo natural e da 
comunidade 
 Espaço onde se produz Ciência  Espaço onde se aprende a 
pensar 
 Espaço de construção de saberes 
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2.3 – Aprendizagem ativa 
 
Todas as estratégias pedagógicas devem contribuir para melhorar a qualidade da aprendizagem e 
a igualdade de oportunidades para os diferentes estudantes e combater a exclusão social (Niemi, 
2002). 
Tal como já referimos anteriormente, O Memorando sobre a Aprendizagem ao Longo da Vida3, 
defende que “ (…) todos os europeus deverão, sem exceção, beneficiar de oportunidades 
idênticas para se adaptarem às exigências das mutações sociais e económicas e participarem 
ativamente na construção do futuro da Europa”.   A aprendizagem ativa, que inclui o conceito de 
sociedade de aprendizagem, poderá ser uma das formas de se atingir a meta pretendida. Uma 
característica importante da sociedade de aprendizagem é que o estudante é responsável pela 
sua própria aprendizagem através das suas iniciativas e responsabilidades, o que lhe permite 
desenvolver as suas capacidades e potenciá-las. Uma aprendizagem ativa é suportada pela teoria 
construtivista, que defende que os alunos são responsáveis pela sua compreensão 
desempenhando um papel ativo na construção de novos conhecimentos e os seus conhecimentos 
prévios são importantes nesse processo. Neste ponto de vista, a aprendizagem ativa tem o aluno 
como o centro do processo de aprendizagem manifestando mais interesse na construção do 
conhecimento. Este tipo de aprendizagem requer explorações e descobertas efetivas para o 
alcance de uma verdadeira compreensão. As relações que as crianças descobrem a partir das suas 
próprias explorações são mais passíveis de serem utilizadas e tendem a ser melhor retidas do que 
os fatos meramente memorizados (Vasconcelos et al., 2003). Num ambiente de aprendizagem 
ativa, o ensino deixa de estar centrado no professor como instrutor, para o professor que atua 
como agente facilitador e promotor de uma participação ativa dos alunos no processo de 
aprendizagem, pondo menos ênfase na informação memorizada e mais ênfase no 
questionamento onde os alunos desenvolvem um conhecimento mais profundo e gosto pela 
natureza da ciência (Marx et al., 2004). Os alunos quando estão ativamente envolvidos nas tarefas 
de aprendizagem, constituídas por uma variedade de atividades com caraterísticas comuns, que 
são envolver o aluno no “fazer coisas” e “pensar sobre as coisas que está a fazer”, aprendem mais 
do que quando são passivos receptores de instrução. 
 
                                                         
3
 Comissão das Comunidades Europeias (2000). Memorando sobre Aprendizagem ao Longo da Vida. Bruxelas.p.3. 
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Num estudo sobre a auto-regulação da aprendizagem, Boekaerts (1997) descreveu que na 
maioria das salas de aula os alunos que não fazem a auto-regulação das suas aprendizagens, e a 
maioria dos professores não está preparada para promover essa auto-regulação dos alunos. Na 
maior parte dos casos, os professores dirigem e orientam o processo de aprendizagem, não sendo 
essa situação promotora no aluno, do desenvolvimento cognitivo ou motivacional para a 
autorregulação das suas capacidades. Espera-se que os alunos reproduzam e apliquem a 
informação fornecidas pelo professor. Neste contexto, é necessário o uso de estratégias de 
aprendizagem na sala de aula capazes de envolver ativamente os alunos na realização das tarefas 
e na reflexão do que estão a fazer. 
São diversos os estudos que descrevem e fazem uso de diferentes estratégias para a promoção da 
aprendizagem ativa (Bonwell &Eison, 1991; Kovac, 1999; Paulson, 1999). Optamos por nos, 
debruçar mais sobre as estratégias apresentadas por Bonwell e Eison (1991) por considerarmos 
que são mais exequíveis no contexto de sala de aula atual. Algumas das estratégias para 
promover a aprendizagem ativa, sugeridas por: Bonwell e Eison (1991), citado por Nery de Souza 
(2006) são: 
i) Pausas durante a aula, para aumentar a retensão e a compreensão; 
ii) Pequenos testes e exames; 
iii) Demonstrações; 
iv) Formatos alternativos para as aulas; 
v) Perguntas formuladas pelos alunos; 
vi) Resolução de problemas;  
vii) Debates; 
viii) Aprendizagem cooperativa. 
 
Segundo Kovac (1999) o papel ativo dos alunos durante a sua aprendizagem pode ser 
manifestado individualmente e em estratégias de aprendizagens cooperativas: 
Estratégias de aprendizagem individual 
Uma aprendizagem ativa requer estruturação e reestruturação do conhecimento. A 
transformação de conhecimento implica uma orientação de resolução de problemas, uma 
abordagem crítica e uma avaliação do conhecimento. O objetivo final do processamento do 
conhecimento é que o aluno pode elaborar sobre aplicações do conhecimento e pode também 
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produzir novos conhecimentos através de processos cognitivos. De acordo com as mais recentes 
teorias de aprendizagem, a qualidade da aprendizagem também depende da capacidade dos 
alunos para orientar sua própria aprendizagem, desenvolver habilidades questionadoras e 
aprender a refletir e controlar o seu próprio processo de aprendizagem. 
Aprendizagem cooperativa 
A aprendizagem também requer competências sociais. Isso significa que o aluno precisa de 
competências que o permitam interagir socialmente. Aprendizagem está relacionada com a nossa 
história social e interação com outras pessoas. Na aprendizagem ativa salienta-se os elementos 
sociais da aprendizagem, por exemplo, a importância de uma ação cooperativa, colaborativa de 
resolução de problemas, e compartilhar como ferramentas para alcançar processos mais 
profundos de aprendizagem e em muitos casos também alcançar melhores resultados.  
 
2.4 – Questionamento 
 
Como anteriormente citámos, a literatura aponta para uma diversidade de estratégias de ensino 
promotoras de uma aprendizagem ativa. Contudo, orientada por motivações pessoais, no sentido 
da necessidade de mudança das práticas letivas, optou-se por dar uma maior ênfase ao 
questionamento dos alunos enquanto estratégia principal para o desenvolvimento de uma 
aprendizagem ativa. 
A literacia científica para todos tornou-se um objeto central na Educação em Ciências. Assim, o 
desenvolvimento da capacidade dos alunos em formular perguntas deve ser encarada, também, 
como um componente importante em literacia científica (Hofstein et al., 2005). Colocando o 
aluno numa situação de controlo das suas aprendizagens, através da formulação das suas próprias 
perguntas sobre o objeto de estudo, podemos contribuir para uma maior motivação e sentido de 
autonomia, com repercussões na sua aprendizagem (King, 1994).  
Dillon (1982, 1986) reforça a ideia de que as perguntas colocadas pelos alunos constituem um 
estímulo às suas capacidades de raciocínio e um contributo para o seu desenvolvimento 
intelectual, sendo muitas vezes o reflexo dos seus pensamentos e representações mentais.  
No prosseguimento da revisão bibliográfica sobre o questionamento, tornou-se relevante analisar 
o conceito de pergunta e questão. A maior parte da bibliografia, encontrada e consultada sobre o 
questionamento encontra-se em inglês, aí surge o termo “question”. Em português, poderemos 
encontrar dois vocábulos que correspondem a essa tradução: pergunta e questão  
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Consultando a Infopédia, Enciclopédia e Dicionários da Porto Editora (2003), encontramos os 
significados seguintes para cada um dos vocábulos: 
 pergunta: palavra ou frase com que se interroga 
 questão: ponto para discutir ou ser examinado. 
Atendendo aos diferentes significados que pergunta e questão têm em português, tornou-se 
importante fazer essa distinção, que será mantida ao longo deste documento. A pergunta, está 
associada ao ato de interrogar, enquanto a palavra questão tem um significado mais profundo, 
pois subentende a existência de uma reflexão. Isto é, considera-se que uma questão é uma 
pergunta de nível cognitivo superior. 
As perguntas dos alunos, além de os ajudarem no seu processo de aprendizagem, constituem 
também uma excelente ferramenta pedagógica para o professor, pois permitem ao professor 
adaptar ou alterar as suas práticas de ensino no sentido de corrigir e colmatar as falhas na 
aprendizagem. Nesse sentido, abordaremos a importância que as perguntas colocadas pelos 
alunos poderão ter para os eles e para os professores, embora nos centremos mais na 
importância das perguntas dos alunos no seu processo de aprendizagem. 
 
2.4.1 - Importância das perguntas colocadas pelos alunos 
O fato de os alunos colocarem perguntas significa que estiveram a pensar sobre a situação 
apresentada e a tentaram relacionar com conhecimentos anteriormente adquiridos. A capacidade 
de apresentar uma boa pergunta é também um componente importante da literacia científica, 
cujo objetivo é tornar os indivíduos críticos de conhecimento científico. 
Segundo Dori e Herscovitz (1999), encorajar os alunos na procura de soluções para os problemas 
que se colocam através da formulação de questões, assim como fornecer instruções no sentido 
de utilizarem a informação relevante para essa resolução constituem as bases da educação 
contemporânea em ciência. 
Hofstein et al. (2005) concluíram que proporcionando aos alunos oportunidades para se 
envolverem em experiências de investigação em laboratório, nesse caso em Química, produziam 
melhorias na sua capacidade para formularem questões de nível cognitivo superior. 
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De acordo com Chin (2008), as perguntas dos alunos potenciam a aprendizagem das ciências, 
porque: 
a) dirigem a sua aprendizagem na construção do conhecimento. As perguntas, 
colocadas principalmente como resposta a situações imprevistas, podem estimular os 
alunos a criarem explicações para situações que os surpreendam e a proporem soluções 
para os problemas. Estas perguntas podem ocorrer espontaneamente ou em resposta a 
um estímulo criado pelo professor e pode servir de incentivo para a melhoria da 
construção dos seus esquemas mentais; 
b) promovem discussões e debates, melhoram a qualidade do discurso e oralidade 
na sala. As questões surgidas durante os debates ou discussões em grupo, ajudam os 
alunos a co construírem o conhecimento, promovendo uma discussão produtiva. É 
consistente com o ponto de vista de que a aprendizagem envolve não só o indivíduo, mas 
também a construção de um conhecimento social. Por outro lado, as perguntas podem 
gerar discussão e debate sobre pontos de vista diferentes, o que obriga os alunos a 
considerarem os pros e contras de diferentes perspetivas do problema, promovendo o 
processo de argumentação e pensamento crítico, tão necessários nas ciências; 
c) ajuda-os a autoavaliarem-se e monitorizarem o seu conhecimento. Graesser, 
Person, e Hubber (1992) sugeriram que um dos mecanismos responsáveis pela 
formulação de perguntas nasce da necessidade de corrigir deficiências de conhecimento. 
Uma das ações reguladoras empreendidas para resolver esta deficiência detetada pode 
ser perguntando sobre a inconsistência da informação que está a ser processada; 
d) aumenta a sua motivação e interesse. O ato de questionar pode também 
estimular a curiosidade, assim como despertar a motivação e o interesse sobre o tópico o 
estudo. 
 
2.4.2- Importância das perguntas colocadas pelos alunos no ensino das ciências 
O estímulo ao questionamento é uma estratégia eficaz para promover o ensino e a aprendizagem 
ativa. A formulação de perguntas, que envolvem uma reflexão prévia, é um ato criativo 
constituindo um instrumento para aprender ciência, sobre ciência e fazer ciência. 
Os professores como promotores do ensino das ciências são responsáveis por criar estímulos para 
o questionamento. Através das perguntas colocadas pelos alunos na sala de aula, conseguem 
diagnosticar as dificuldades dos mesmos, perceber o esquemas mentais por eles utilizados, ver a 
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evolução do seu nível cognitivo e com isso apresentar e desenvolver estratégias diferentes e 
refletir de uma foram mais crítica nas suas práticas letivas. 
São diversos os estudos que indicam que as questões colocadas pelos alunos constituem um 
verdadeiro potencial educacional (Dori e Herscovitz, 1999; Chin, 2001; Teixeira Dias et al., 2005; 
Hofstein et al., 2005; Moreira, 2006; Blonder, 2008). Contudo, estudos realizados em diferentes 
contextos educativos revelam que os alunos evitam colocar perguntas (Susskind, 1969, 1979; 
Dillon, 1998; Pedrosa de Jesus, 1991). Algumas das razões apontadas prendem-se com o fato de 
os alunos não quererem chamar atenção sobre si (Good et al., 1987) e a colocação de perguntas 
na sala de aula pode gerar sentimentos de grande vulnerabilidade e exposição (Maskill e Pedrosa 
de Jesus, 1997). 
Uma das formas de estimular o questionamento por parte dos alunos, deve passar pelos 
professores tornarem o ambiente de sala de aula propício à aprendizagem, onde o aluno se sinta 
confortável e seguro para apresentar as suas perguntas (Pedrosa de Jesus & Maskill 1993; Maskill 
& Pedrosa de Jesus, 1997).  
A investigação demonstra que os alunos não formulam espontaneamente perguntas de alto nível 
cognitivo (Dillon, 1991; Pedrosa de Jesus, 1991; King, 1992). Para promover a formulação de 
perguntas de qualidade é necessário fornecer aos alunos questões orientadoras de alto nível 
cognitivo. 
Segundo Teixeira Dias et al. (2005), geralmente os alunos colocam perguntas quando têm um 
elevado nível de confiança ou autoestima dentro do contexto da aprendizagem, ou quando 
sabem que as suas perguntas serão valorizadas.  
De acordo com Almeida et al. (2010), as perguntas dos alunos resultam de lacunas ou 
discrepâncias no seu conhecimento ou vontade de dirigir o seu conhecimento noutra direção. 
Podem ser desencadeadas por palavras desconhecidas ou inconsistências entre o seu 
conhecimento e a nova informação. As perguntas são formuladas quando existe um desequilíbrio 
cognitivo (Graesser e Olde, 2003), quando os alunos são confrontados com obstáculos, 
contradições, lacunas no conhecimento e decisões que requerem uma escolha entre opções 
igualmente atraentes. Em contexto de sala de aula, através da realização ou propondo atividades 
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com problemas reais, situações-problemas, isto é atividades que contenham uma dimensão social 
e de ciências, com os quais os alunos se identifiquem, é possível estimular o conflito cognitivo 
(Allison & Shrigley, 1986).  
No âmbito deste estudo foram concebidas e implementadas diversas estratégias que se 
pretendeu serem promotoras do desequilíbrio cognitivo. Estas estratégias foram desenvolvidas 
no âmbito de conteúdos programáticos selecionados da disciplina de Física e Química A. A seleção 
efectuada teve em conta aqueles conteúdos que considerámos serem mais motivantes para os 
alunos.  
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Orientações Metodológicas do Estudo 
 
Neste capítulo fundamentaremos e descreveremos a metodologia adotada no desenvolvimento 
deste estudo, que tinha como enfoque conceber e implementar estratégias de ensino baseadas 
na investigação em didática das Ciências, que permitissem desenvolver a capacidade de 
questionamento dos alunos. 
 Recorreu-se à concepção e implementação de estratégias que permitissem o desenvolvimento da 
capacidade de questionamento dos alunos e caraterização do impacte das mesmas nos alunos.  
Iniciaremos por descrever e fundamentar a metodologia utilizada no desenvolvimento do estudo, 
em duas partes: 
Numa primeira parte, carateriza-se a metodologia da investigação considerando a natureza da 
investigação, a cronologia do estudo e os participantes; 
Numa segunda parte, caraterizam-se os métodos e instrumentos de recolha de dados, assim 
como a metodologia de análise da informação recolhida. 
 
3.1– Metodologia de Investigação 
 
A investigação de fenómenos educativos que se desenvolvem numa sala de aula deve ter em 
conta que esta é, segundo Moreira (1999, p.18) ”Um micromundo, uma microcultura com certos 
vínculos e determinada organização social. (…) O que se passa na aula está influenciado pelo que 
ocorre a outros níveis de organização social e cultural. Tudo isto indica que o ensino se desenvolve 
num determinado contexto que a investigação em educação não pode ignorar e que em rigor, é 
parte inseparável do fenómeno de interesse dessa investigação.” 
Importa, assim, ter presente de que modo o investigador pode interferir no objeto investigado e 
até que ponto a sua investigação pode alterar a postura do mesmo. Por exemplo, o quadro de 
valores e crenças do investigador pode dificultar a sua independência, sendo portanto, necessária 
a adoção de uma postura prudente. 
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Neste contexto, a escolha de uma metodologia de investigação pode tornar-se uma tarefa 
complexa sendo, no entanto, a sua identificação e escolha fundamentais. 
A escolha da metodologia de investigação, pode recair em dois formatos: 
 Investigação qualitativa; 
 Investigação quantitativa. 
A metodologia de investigação qualitativa é “descritiva”. Consiste “em descrições detalhadas de 
situações, eventos, pessoas, interações e comportamentos que são observáveis. Além de que 
incorporam o que os participantes dizem, as suas experiências, atitudes, crenças, pensamentos e 
reflexões, tal como são expressas por eles mesmos. ”(Pérez Serrano, 1998, p.46). 
A metodologia de investigação quantitativa “ está pensada para explicar, controlar e predizer os 
fenómenos educativos. Parte de uma realidade dada e de certo modo estática que pode 
fragmentar-se em partes para o seu estudo.” (Pérez Serrano, 1998, p.25). 
A metodologia de investigação pode, ainda, apresentar um caráter misto, isto é, integrar métodos 
quantitativos e qualitativos. 
Segundo Pérez Serrano (1998), as metodologias mistas podem aplicar-se de acordo com as 
exigências da situação a investigar. Se o problema em estudo permitir recorrer à metodologia 
qualitativa e quantitativa, elas complementam-se, podendo proporcionar uma visão mais ampla 
da realidade. 
Patton (1990), citado por Carmo e Ferreira (1998), afirmam que uma forma de tornar o plano de 
investigação mais “sólido” é através da triangulação, isto é, da combinação de metodologias no 
estudo dos mesmos fenómenos ou programas. Tal significa, de acordo com o mesmo autor, 
utilizar diferentes métodos ou dados, incluindo a combinação de abordagens quantitativas e 
qualitativas. 
Denzin (1978), referido por Carmo e Ferreira (1998), identifica quatro tipos de triangulação: 
1. Triangulação de dados – utilização de diferentes fontes de dados; 
2. Triangulação de investigadores – utilização de vários investigadores ou avaliadores; 
3. Triangulação de teorias – utilização de várias perspetivas para interpretar um mesmo 
conjunto de dados; 
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4. Triangulação metodológica – utilização de diferentes métodos para estudar um dado 
problema ou programa. 
Pode-se concluir que não é obrigatório optar por uma base paradigmática e metodológica única, 
pois o fato de se utilizarem métodos diferentes pode permitir uma melhor compreensão dos 
fenómenos, da mesma forma que a triangulação das técnicas pode conduzir a resultados mais 
seguros. 
Atendendo às caraterísticas do nosso estudo, à questão de investigação e aos objetivos 
propostos, a abordagem metodológica adotada foi uma investigação qualitativa, pois 
pretendemos descrever de uma forma detalhada as situações ocorridas com os participantes, 
associada à investigação – ação, orientada para a prática educativa, permitindo a reflexão crítica 
desta e o seu melhoramento. 
 
3.1.1 – Investigação–ação 
“A investigação que nada mais produz, senão livros, é inadequada” 
Kurt Lewin, 1948 
Segundo Tripp (2005), não é fácil definir investigação-ação, por duas razões que estão 
interligadas: por um lado, é um processo tão natural, que se apresenta, sob muitos aspetos 
diferentes e, por outro lado, desenvolve-se de maneira diferente para diferentes aplicações. 
Contudo, a investigação-ação é caraterizada por um processo cíclico na qual se aprimora a prática 
pela oscilação entre o campo da prática e a investigação a respeito dela. Planifica-se, implementa-
se, descreve-se e avalia-se uma mudança para a melhoria da sua prática, aprendendo mais, no 
correr do processo, tanto a respeito da prática quanto da própria investigação. 
São vários os autores que fazem referência às características da investigação-ação (Kemmis e Mc 
Taggart 1992; Tripp, 2005) e praticamente todos eles apresentam parâmetros comuns. Assim, 
optámos por considerar alguns dos princípios da investigação-ação defendidos por Kemmis e Mc 
Taggart (1992). Para estes investigadores, investigação-ação: 
• é uma abordagem para melhorar a educação, alterando-a e aprendendo com as 
consequências das mudanças; 
• é participativa, pois é uma pesquisa através da qual as pessoas trabalham para a 
melhoria das suas próprias práticas; 
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• desenvolve-se através da espiral autorreflexiva: uma espiral de ciclos de planeamento, 
ações (implementação de planos), observação (sistemática), reflexão e replaneamento, posterior 
implementação, observação e reflexão; 
• é colaborativa: envolve os responsáveis pela ação para a sua melhoria; 
• começa com pequenos ciclos de planeamento, agindo, observando e refletindo sobre o 
que pode ajudar a definir questões, ideias e suposições de forma mais clara para que os 
envolvidos possam definir questões mais pertinentes para si, à medida que o seu trabalho 
progride. 
A investigação–ação, está orientada para a prática educativa, para a compreensão, para a decisão 
e para a mudança. É apropriada quando se sente uma necessidade de mudanças nas práticas 
letivas. Apresenta uma preocupação temática, tem um carácter interventivo, pode ser realizada 
pelo próprio professor (que assume o duplo papel de professor e investigador), tem um carácter 
participativo e colaborativo de todos os intervenientes na investigação, requer muito esforço e 
muita recolha de informação e gera teorias que são validadas pela prática (Cohen & Morrison, 
2000). 
Pelas características acima citadas, considerou-se esta abordagem metodológica a mais adequada 
para o nosso estudo, que decorreu numa turma do ensino secundário, onde a investigadora 
desempenhou igualmente o papel de professora na turma em causa.  
 
3.1.2 – Cronologia da investigação 
A investigação, como referido anteriormente, desenrolou-se através de uma metodologia 
espiralada, constituída por 4 fases: planificação, ação, observação e reflexão. Embora o ciclo 
apresentado termine com a reflexão sobre o que sucedeu, esta (reflexão) esteve presente em 
todo o ciclo, tal como a seguir descrevemos. 
Fase 1 – Reflexão e Planificação: Nesta primeira fase refletiu-se sobre a atual situação do Ensino 
das Ciências em Portugal, sobre o papel dos alunos face à sua aprendizagem e como encontrar 
estratégias que promovessem uma aprendizagem ativa nos alunos de forma a torna-los cidadãos 
capazes de enfrentar um mundo em constante mudança. Esta reflexão implicou a leitura de obras 
e trabalhos realizados em Portugal e em contexto internacional. 
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Na planificação, iniciou-se por selecionar o nível de escolaridade, a turma que iria participar no 
estudo, fazer uma caraterização da escola, dos alunos participantes, e escolher e preparar os 
temas letivos dentro da disciplina escolhida.  
No sentido de promover o questionamento por parte dos alunos, tornou-se prioritário 
desenvolver e apresentar situações e/ou questões – problema, projetos a serem realizados pelos 
alunos, que fossem motivantes de forma a suscitar a sua curiosidade e geradores de conflito 
cognitivos. 
Nesta etapa, a concepção e construção de materiais didáticos implicou, por vezes, a reformulação 
das estratégias utilizadas no sentido de uma melhor adequação ao objeto de estudo. 
Fase 2 e 3 - Ação/Observação: A implementação das estratégias pela professora decorreu em 
diferentes espaços de aprendizagem como: na sala de aula, no laboratório de Química, e em 
espaços exteriores à sala de aula. Simultaneamente com a implementação das estratégias de 
ensino e de aprendizagem, foram recolhidas as perguntas formuladas oralmente pelos alunos. 
Recorreu-se à observação direta sistemática do desenvolvimento do plano previamente 
estabelecido para as aulas à medida que foi efetuado. Ao longo das aulas em que foram 
implementadas as estratégias promotoras do questionamento, foram recolhidas todas as 
perguntas formuladas pelos alunos, quer oralmente, quer por escrito.  
Fase 4 - Analise/Reflexão : Nesta etapa procedeu-se à análise das notas de campo, das perguntas 
apresentadas pelos alunos, orais e escritas, ao número de perguntas por aluno, qualidade das 
perguntas nos diversos momentos e evoluções no número de perguntas por aluno e evoluções na 
sua qualidade. 
A análise e reflexão de cada situação apresentada permitiu fazer alterações sob a forma como 
seria apresentada aos alunos a próxima atividade a desenvolver. 
 
3.1.4 – Contexto de desenvolvimento da investigação 
 
Através de uma breve caraterização da escola, dos alunos envolvidos e das caraterísticas da 
disciplina onde o estudo decorreu, é possível ter-se um melhor entendimento dos participantes 
do estudo e do contexto envolvente.  
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 A Escola 
O estudo desenvolveu-se na Escola Secundária Júlio Dinis de Ovar, localizada no distrito de Aveiro, 
concelho de Ovar. A escola localiza-se no extremo sul do concelho, que é banhado pela Ria de 
Aveiro e pelo rio Cáster. É a escola secundária mais central da cidade de Ovar. 
Até à data de finalização deste estudo a escola não estava agrupada e tinha como lema “Uma 
escola de qualidade aberta à reflexão, à sociedade e à mudança ”. 
Ao longo dos últimos anos esta escola desenvolveu projetos e parcerias com escolas do 1º ciclo 
próximas, iniciando os alunos destas nas atividades científica, teatral, cultural e desportiva. 
A Escola Secundária Júlio Dinis tem ganho vários prémios nacionais e internacionais no âmbito do 
desporto escolar, da investigação científica (Concursos Ilídio Pinho e Jovens Cientistas e 
Investigadores) e cultural (Juvenes Translatores, Parlamento dos Jovens, …) 
O trabalho desenvolvido pela Escola Secundária Júlio Dinis tem sido reconhecido publicamente 
pelo Ministério da Educação e pela Câmara Municipal de Ovar em várias ocasiões, 
nomeadamente através de atribuição do Prémio Nacional de Mérito Liderança em 16 de março 
de 2009 e da Medalha de Mérito Municipal de prata a 25 de julho de 2009. 
No presente ano letivo (2011/2012), a escola tinha 760 alunos, dos quais 343 frequentavam o 
ensino básico, 307 o ensino secundário, 13 o curso do CEF de Restauração e 97 cursos 
profissionais e tecnológicos. 
Das quatro turmas do décimo ano de escolaridade 3 eram do curso de Ciências e Tecnologias. 
A turma do décimo ano do curso de Ciências e Tecnologias envolvida no estudo estava atribuída à 
professora/investigadora. 
 
 Os alunos 
As razões que levaram à escolha desta turma do décimo ano de escolaridade para o estudo em 
causa foram:  
 Os alunos iriam iniciar o seu percurso escolar num novo ciclo de ensino, o ensino secundário; 
  Os alunos iriam ter pela primeira vez a professora/investigadora como docente da disciplina; 
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 Permitir futuramente dar continuidade às estratégias implementadas no décimo primeiro ano 
à mesma disciplina.  
Os dois primeiros fatores poderiam contribuir para uma maior abertura por parte dos alunos a 
novas estratégias de ensino e aprendizagem. A terceira razão permitiria iniciar um novo ciclo, 
caraterística de uma investigação-ação. 
Para a caracterização dos alunos participantes no estudo, recolheram-se e trataram-se as 
informações constantes nos inquéritos aplicados pelo diretor de turma no início do ano letivo e 
no Projeto Curricular de Turma. Estas informações foram complementadas por outras obtidas ao 
longo do ano.  
O número de alunos da turma envolvida no estudo é vinte e quatro. Algumas das informações 
recolhidas encontram -se reunidos no Tabela 2. 
Tabela 2 - Elementos de caraterização dos alunos 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Elementos de caraterização 
10ºano 
Nº de 
alunos 
% 
 
Sexo 
Feminino 13 54 
Masculino 11 46 
Média de idade 14,8 
Vive Pai 18 75 
Mãe 24 100 
Encarregado de Educação Pai 4 17 
Mãe 20 83 
Escola que frequentou ano anterior Júlio Dinis 23 96 
Outra 1 4 
Retenções anteriores  0 0 
Motivo escolha da escola Proximidade da escola 10 42 
Tem opção pretendida 8 33 
Deram boas referências 6 25 
Tempo de estudo Diário 15 63 
2 vezes por semana 9 38 
Raramente ---- --- 
Local de estudo  Casa 24 100 
Biblioteca ---- ---- 
Escola ---- ---- 
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A maioria dos alunos da turma pertence ao mesmo grupo sócio – económico e estatura de classe 
média. Praticamente todos alunos moram, perto da escola, no centro da cidade de Ovar, 79% 
afirmam que o tempo que demoram a percorrer a pé a distância da casa à escola é inferior a 15 
minutos e 50% dos alunos desloca-se a pé para a escola.  
Relativamente à continuidade dos estudos, estes alunos mostraram preferências muito 
diversificadas que se encontram registadas no Gráfico 1. 
Gráfico 1 – Cursos pretendidos pelos alunos 
 
 
 
 
 
 
 
Todos os alunos pretendem prosseguir estudos superiores, embora 7 alunos ainda não saibam o 
curso. A área da saúde, Medicina, Medicina dentária, Ciências Farmacêuticas, Laboratório 
Criminal e Osteopatia é a mais pretendida por estes alunos. Apesar de considerarem a Biologia a 
sua disciplina preferida, apenas 2 alunos manifestaram intenção de seguir esse curso.  
Relativamente à disciplina preferida pelos alunos, no inquérito passado aos alunos no início do 
ano, solicitava-se que os alunos mencionassem duas disciplinas preferidas. No Gráfico 2, 
apresenta-se individualmente as disciplinas que os alunos diziam gostar mais. 
Gráfico 2 – Disciplinas preferidas pelos alunos 
 
 
 
 
 
 
 
Capítulo 3- Orientações Metodológicas do Estudo 
37 
 
Por análise do gráfico 2, verifica-se que a maioria dos alunos tem preferência pelas disciplinas da 
sua área científica que são, Biologia, Matemática e Física e Química. Apenas um aluno menciona 
não ter nenhuma disciplina preferida. 
Esta preferência de disciplinas revela-se coerente com os cursos superiores que pretendem 
seguir, contudo seria de esperar que mais alunos manifestassem desejo de seguir o Curso de 
Biologia. 
Alguns alunos da turma tiveram uma participação ativa em algumas atividades organizadas pela 
escola durante o ano letivo em que decorreu este estudo, assim: 
- Dois alunos participaram nos dias 28 e 29 de maio, em Lisboa na sessão nacional do concurso 
Euroescolas em representação do distrito de Aveiro; 
- Seis alunos da turma, frequentavam o Clube de Ciências e participaram na VI Mostra Nacional de 
Ciência e no 20º Concurso de Jovens Cientistas e Investigadores, que decorreu nos dias 31 de 
maio a 2 de junho, em Lisboa; 
- Um aluno da turma frequentava o Clube Europeu. 
 
 A disciplina envolvida – Física e Química A 
A disciplina envolvida neste estudo, foi a Física e Química A do décimo ano do Curso de Ciências e 
Tecnologias, mais concretamente a Química, porque com base na planificação efetuada para 
implementação das atividades esta iria decorrer entre o 1º e o 2º período letivo. 
Física e Química A é uma disciplina de opção bienal da componente de formação específica que 
dá continuidade à disciplina de Ciências Físico – Químicas, do 3º ciclo do Ensino Básico. Teve uma 
carga horária de 2 blocos de 90 minutos com a turma inteira e 1 bloco de 135 minutos com a 
turma desdobrada, sendo este último bloco exclusivamente de caráter prático-laboratorial.  
O programa da disciplina defende que ao longo do 10º e 11º ano, a disciplina deve abordar um 
conjunto de temas e conceitos de Química e Física importantes para a consolidação, pelos alunos, 
de um modo de compreender, ainda que simplificado, de alguns fenómenos naturais ou 
provocados, numa perspetiva de cidadania e que permita uma escolha consciente de uma carreira 
futura ligada (ou não) a este estudo. 
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De acordo com o documento “Revisão Curricular do Ensino Secundário”, a Física e Química A deve 
ser encarada como uma via para o crescimento dos alunos e não como um espaço curricular onde 
se “empacotam” conhecimentos exclusivamente do domínio cognitivo, com pouca ou nenhuma 
ligação à sociedade. 
Com base na análise do programa da disciplina, considerámos que estavam contempladas as 
condições para o desenvolvimento do nosso projeto. 
 
3.2 - Descrição das aulas de implementação do projeto 
 
As aulas de implementação das atividades de promoção do questionamento decorreram em 
horários diferentes na turma do décimo ano de escolaridade, por nós já caraterizada, nos meses 
de dezembro, janeiro, fevereiro e março e tiveram, também, durações diferentes consoante a 
atividade a realizar. 
Antes de se iniciar as aulas de implementação das estratégias promotoras do questionamento, 
explicou-se à turma em que consistia o projeto que seria desenvolvido com eles. 
De modo a fornecer uma visão global do projeto, apresentamos a tabela 3 onde se explicita, de 
forma resumida, as estratégias e os momentos de implementação das mesmas. 
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Tabela 3 – Visão geral das estratégias e momentos de implementação 
Estratégias Competências específicas 
1º Momento (aula de 7 de Dezembro) 
“A evolução histórica da organização 
dos elementos químicos até à 
construção da atual tabela periódica” 
 
- Promover o desenvolvimento da capacidade de 
seleção e organização de informação; 
- Referir a contribuição do trabalho de vários 
cientistas para a construção da Tabela Periódica até à 
organização atual. 
- Fomentar a capacidade de trabalhar em grupo; 
- Explicitar etapas e procedimentos necessários à 
preparação de uma solução a partir de um soluto 
sólido; 
- Distinguir coloides de diferentes tipos com base nos 
estados físicos do disperso e dispersante; 
- Compreender o efeito da radiação na produção de 
ozono estratosférico; 
- Fomentar a capacidade de formular questões. 
2º Momento (aula de 25 de janeiro) 
“O que terei de fazer para preparar 50, 0 
cm3 de uma solução de NaF de 
concentração 0,20 mol dm-3?” 
3º Momento (aula de 16 de fevereiro) 
“Preparação da manteiga” 
4º Momento (aula de 8 de março) 
“ Notícia sobre o Ozono” 
5º Momento (21 e 22 de março) 
Entrevistas a 6 alunos 
Seguidamente passamos a descrever como se desenvolveu cada uma das aulas por nós 
planificadas. 
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3.2.1 - A evolução histórica da organização dos elementos químicos até à construção da atual 
tabela periódica 
A aula foi iniciada com a professora a fazer uma apresentação em PowerPoint  sobre alguns 
modelos de tabela periódica menos divulgados. Conhecendo as caraterísticas da turma, a 
professora solicitou aos alunos que a deixassem concluir a apresentação dos primeiros 7 
diapositivos e só depois colocariam perguntas. As perguntas colocadas seriam registadas pela 
professora.  
Uma aluna, ofereceu-se de imediato para ajudar a professora a escrever as perguntas levantadas 
pelos colegas, tendo a professora aceitado a oferta. 
Os alunos já tinham sido informados, anteriormente, que a professora estava a realizar um 
mestrado, cujo projeto que pensava desenvolver estava relacionado com o questionamento dos 
alunos. Também já tinham conhecimento de que teriam de realizar um trabalho de pesquisa 
sobre a evolução histórica da tabela periódica, mas não sabiam concretamente com que 
finalidade. 
A apresentação continha 7 diapositivos, contendo informação intencionalmente dispersa sob o 
ponto de vista cronológico da ideia de organização dos elementos químicos à época e 2 
diapositivos relacionados com o elemento hidrogénio, para que os alunos tentassem justificar 
onde deveria ser localizado: no grupo 17 (halogéneos) ou grupo 1 (metais alcalinos). À medida 
que os diapositivos iam sendo apresentados a professora ia informando sobre as caraterísticas de 
cada modelo, as razões que levaram o seu autor a apresentar a organização dos elementos dessa 
forma. 
Esta turma de 24 alunos tem um nível de participação bastante heterogéneo, isto é, há um grupo 
de aproximadamente 6 alunos que são muito participativos, chegando por vezes a monopolizar a 
aula e outros que apenas esporadicamente colocam as suas dúvidas de forma espontânea.   
A reação dos alunos durante a apresentação foi de grande expectativa e ficaram muito surpresos 
com alguns dos modelos apresentados, que desconheciam, e alguns não resistiram e foram 
colocando perguntas durante a apresentação, obrigando a professora a “travar” esse entusiasmo.  
Após concluída a apresentação dos primeiros sete diapositivos, foi feita uma pausa na aula, para 
que os alunos refletissem nas informações fornecidas e colocassem as suas perguntas. 
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 O registo detalhado da aula, com as perguntas formuladas oralmente pelos alunos encontra-se 
no Anexo 3. 
A professora foi respondendo às perguntas dos alunos. Por vezes pedia também aos alunos para 
tentarem responder às perguntas formuladas pelos colegas. Quando se considerou que os alunos 
ficaram esclarecidos, passou-se à apresentação do último diapositivo. Este diapositivo continha 
animações de forma a não fornecer logo toda a informação. Após terem sido apresentadas as 
duas possibilidades de ligação do átomo de hidrogénio, foi pedido à turma que formulassem 
perguntas, de forma a justificarem a localização do elemento hidrogénio na tabela periódica.  
 
9º diapositivo: 
 
 
 
 
 
 
Foram novamente colocadas várias perguntas. 
A professora não apresentou uma resposta relativamente à localização do elemento hidrogénio 
na tabela periódica. Os alunos apesar de terem conhecimento sobre onde o elemento está 
localizado na tabela periódica atual, tentaram justificar outro grupo para o colocarem. 
Antes de finalizar a aula foi distribuído aos alunos um documento orientador do trabalho de 
grupo que eles iriam elaborar (Anexo 1) e após a sua leitura os alunos colocaram novas perguntas, 
sobretudo relativamente às questões orientadoras apresentadas, do tipo: 
- “Então, temos de analisar todas as tabelas e não podemos analisar apenas uma?” 
- “Podemos apresentar um modelo de tabela periódica feito por nós?” 
Após o esclarecimento das dúvidas levantadas pelos alunos, a professora informou ainda que 
cada grupo teria de fazer uma apresentação do seu trabalho à turma e teriam de entregar um 
documento escrito do trabalho apresentado, onde constasse as perguntas que foram surgindo 
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durante a elaboração do trabalho de grupo e dúvidas para esclarecer e o grau de participação de 
todos os elementos do grupo. 
 Durante a apresentação oral do trabalho à turma, cada grupo iria ter uma grelha, com os 
parâmetros que seriam considerados na avaliação da apresentação, para fazerem uma 
autoavaliação e uma avaliação do trabalho dos colegas. 
A duração desta atividade foi de aproximadamente 90 minutos. 
 
3.2.2 - O que terei de fazer para preparar 50, 0 cm3 de uma solução de NaF de concentração 0,20 
mol dm-3. 
A aula foi iniciada com uma breve revisão dos conteúdos abordados nas aulas anteriores, como: 
quantidade de substância, volume molar, relação entre a densidade de um gás (Condições de 
Pressão e Temperatura Normais, CPTN), massa molar e volume molar e classificação das 
dispersões. 
De seguida, a professora informou que no seguimento do estudo da composição da atmosfera 
tornava-se útil conhecer a composição quantitativa de soluções e apresentou as expressões de 
concentração e concentração mássica. Após ter apresentado as definições, a professora escreveu 
no quadro as expressões e informou as unidades do SI da cada grandeza e as unidades mais 
utilizadas. De forma a permitir uma melhor consolidação do conteúdo abordado, a professora 
apresentou 2 exemplos, que foram resolvidos no quadro com a colaboração dos alunos. Durante 
a resolução desses exemplos a professora foi colocando intencionalmente questões aos alunos do 
tipo “Qual o significado da fórmula química de CaCO3?”, “Podemos saber quanto é 1 mol de 
carbonato de cálcio?” de forma a desencadear perguntas dos alunos. 
 Quando os alunos assumiram que tinham entendido as duas formas de exprimir a composição 
quantitativa de soluções, a professora relembrou que a próxima aula de física e química seria uma 
aula laboratorial e que os alunos iriam preparar uma solução. 
Explicou-lhes que poderia ser colocada uma situação, como esta: 
“O que terei de fazer para preparar 50,0 cm3 de uma solução de NaF de concentração 0,20 
moldm-3?” 
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Após uma breve pausa a professora pediu aos alunos para escreverem numa folha que foi 
distribuída, as perguntas que eles sentiam necessidade de ver respondidas para resolverem a 
situação apresentada. Foi feita uma nova pausa na aula para que os alunos refletissem e 
pudessem colocar as suas perguntas. 
Geraram-se algumas dúvidas, como por exemplo: 
- “Professora, mas o que é que nós temos de fazer?” 
- “Eu não estou a perceber, já tenho tudo, o que é que me falta calcular?” 
A professora esclareceu dizendo: Imaginem que amanhã entram no laboratório de química e eu 
não explico o que vão fazer, apenas peço que preparem 50,0 cm3 de uma solução de NaF (este é 
um sal sólido) de concentração 0,20 moldm-3, têm todo o material e equipamento do laboratório 
à vossa disposição, o que é que fariam? Que conhecimentos precisariam de ter?  
Aparentemente, os alunos conseguiram perceber o que a professora pretendia e começaram a 
escrever as suas perguntas. Apenas o aluno 13 recusou – se a escrever qualquer pergunta, porque 
insistia em afirmar que não percebia nada e que não via interesse nenhum em preparar uma 
solução no laboratório, já que não pensava ser nenhum cientista nem químico. Os colegas que já 
conheciam esse tipo de atitudes do aluno 13, não prestaram grande importância ao fato. 
Contudo, a professora pediu a um aluno que tivesse percebido o que se pretendia para explicar 
ao colega. O aluno 9 explicou, tendo sido bastante claro. Mesmo assim o aluno 13 manteve a sua 
postura. 
Quando os alunos terminaram a escrita das perguntas, um aluno voluntariou-se para recolher 
todas as folhas e iniciou-se a discussão da situação. A maioria dos alunos chegou à conclusão de 
que precisavam de conhecer a massa do sal NaF para prepararem a referida solução e um aluno 
foi ao quadro apresentar os cálculos. 
Após a exploração dos cálculos feitos no quadro (unidades, algarismos significativos) os alunos 
pediram à professora para explicar como deveriam realizar laboratorialmente a preparação da 
referida solução. 
A explicação foi dada com a colaboração dos alunos e relembrando aulas laboratoriais anteriores, 
onde os alunos tiveram conhecimento de algum material mais comum num laboratório de 
química. 
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Na parte final da aula, a professora foi apresentando exemplos de exercícios que foram resolvidos 
pelos alunos na aula e supervisionados pela professora. 
Esta atividade teve a duração de 90 minutos. 
 
3.2.3 – Preparação da manteiga 
Esta atividade decorreu numa das aulas de 135 minutos, destinada a atividades laboratoriais. Os 
alunos já tinham sido informados previamente que a atividade laboratorial seria a preparação de 
coloides, mais concretamente a manteiga e gelatina e deveriam trazer de casa um pacote de 
natas, por grupo. 
A aula foi iniciada com uma breve revisão dos conhecimentos que os alunos já possuíam sobre 
coloides, as dimensões das partículas e algumas caraterísticas.  
Tal como na aula em que se tinha abordado pela primeira vez as dispersões, os alunos voltaram a 
dizer que não percebiam muito bem o que significavam as designações SOL, GEL e Emulsão. A 
professora disse que esses conceitos seriam respondidos após a atividade laboratorial. 
Os alunos, que estavam divididos em 2 turnos de 12 alunos, formaram 4 grupos de trabalho e 
receberam o protocolo da preparação da manteiga (Anexo 2). Foi-lhes pedido para lerem o 
procedimento e só depois iniciarem a atividade. Como os alunos queriam provar a manteiga que 
iriam preparar, foi-lhes sugerido anteriormente que trouxessem frascos limpos de casa.  
Antes de iniciarem a atividade a professora perguntou se as natas estavam frescas, e maioria dos 
alunos disse que não, porque como eram as natas de pacote não pensaram que precisavam de as 
ter frescas. A professora pediu a um dos alunos para se dirigir ao outro turno (que estava a ter 
Biologia) e pedir aos colegas para colocarem as natas deles no frigorífico do laboratório.  
O batimento da manteiga foi todo feito manualmente, sem recurso a nenhum instrumento. Os 
alunos iam alternando entre os elementos do grupo o batimento e iam registando as alterações 
que iam observando. Enquanto decorria o batimento da manteiga, a professora perguntou quem 
nunca tinha feito gelatina, para ir preparar. Curiosamente, poucos alunos já tinham feito em casa, 
a maioria sabia como se fazia mas nunca fizeram e 4 (rapazes) não sabiam como se fazia. Esses 
alunos que não sabiam foram selecionados para a fazerem com a ajuda da professora. Tal como 
com a manteiga, os alunos queriam provar a gelatina e foi-se ao bar da escola pedir recipientes e 
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talheres para se fazer a gelatina. Quando esta ficou dissolvida os alunos registaram o aspeto e foi 
colocada no frigorífico em copos individuais. 
Os alunos do primeiro turno tiveram muita dificuldade em conseguir obter a manteiga. Penso que 
tal se deveu essencialmente à temperatura a que se encontravam as natas. Mas quando, por fim, 
conseguiram, ficaram encantados e foram buscar o pão e barraram para provar. A professora 
informou que a manteiga deveria ir primeiro para o frigorífico para enrijecer, mas os alunos 
acharam que ela já estava boa assim e disseram logo que iam fazer em casa.  
Os acontecimentos foram semelhantes no 2º turno, com a diferença que a manteiga foi obtida 
muito mais rapidamente e com “melhor” aspeto. Este fato fez com que a professora e alguns 
alunos do 2º turno se deslocassem ao laboratório de biologia para mostrar aos colegas o aspeto 
da manteiga e rapidez com que ela foi feita, pelo fato de as natas inicialmente estarem frescas.  
A gelatina demorou algum tempo a solidificar, mas os alunos foram verificando a sua solidificação 
e ficaram de a ir buscar e provar no dia seguinte. 
Quando terminaram a atividade a professora deu algum tempo aos alunos para escreverem as 
suas perguntas e alguns alunos perguntaram logo se também poderiam fazer perguntas sobre a 
preparação da gelatina, a professora disse que sim. 
Um dos alunos comentou “Eu não sei por que é que a professora está sempre a pedir para nós 
fazermos perguntas?” 
Logo, a aluna 24 respondeu “Não vês que a professora, quer-nos fazer pensar, não é professora?” 
Após a recolha das perguntas, a professora passou à explicação do sucedido recorrendo a um 
PowerPoint (Anexo 5).  
Depois de terminada a explicação, a professora selecionou aleatoriamente algumas perguntas 
colocadas pelos alunos e foi lendo para a turma, perguntando se elas tinham ficado devidamente 
esclarecidas e/ou solicitando a intervenção dos alunos na explicação das situações menos claras.  
Pelo semblante dos alunos, eles “pareciam” estar orgulhosos de ouvirem as suas próprias 
perguntas, pois a professora não dizia de quem era a pergunta e eles identificavam-se. 
A duração desta atividade foi de 90 minutos. 
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3.2.4. - Ozono na atmosfera 
Esta atividade foi implementada numa aula de 135 minutos, onde os alunos estavam divididos em 
turnos e iriam iniciar a primeira atividade prática de Física. 
Como os alunos iriam ter um teste de Física e Química nas próximas aulas, a professora 
considerou que era um momento adequado para apresentar esta situação- problema, cujo tema 
já tinha sido anteriormente abordado. 
A distribuição aos alunos da situação-problema (Anexo 3) foi feita no início da aula, tendo a 
professora dado algum tempo para que os alunos escrevessem as suas perguntas e justificassem a 
colocação das mesmas.  
Os alunos do outro turno tiveram um comportamento semelhante aos do primeiro turno, tendo 
também sido apresentada a situação-problema no início da aula. 
Alguns foram comentando oralmente que não sabiam como justificar as perguntas. 
Outro aluno dizia saber a resposta e perguntava “ Posso responder antes à pergunta?” 
Decorrido o tempo considerado necessário para o registo das perguntas, uma aluna da turma, 
pediu para recolher as folhas das perguntas dos colegas, a professora permitiu. 
Os alunos consideraram muito curiosa a situação apresentada, alguns comentaram que era um 
assunto novo, porque nunca tinham relacionado a concentração de ozono com as trovoadas. 
Mais uma vez revelaram empenho na realização da atividade proposta. 
Verificou-se que os alunos revelavam dificuldades em justificar as razões porque formulavam as 
perguntas. Preferiam que lhes fosse dado logo uma explicação em vez de refletirem nos motivos 
que os levou a terem dúvidas. Pois, assim que foram recolhidas as folhas com as suas perguntas 
perguntaram logo à professora qual era a explicação.  
Dado o fato de a turma não estar toda reunida, a professora informou que o assunto seria 
discutido na próxima aula onde estivesse a turma toda junta. 
Após esse esclarecimento, passou-se à parte prática da aula de Física que consistiu numa revisão 
de montagem de circuitos elétricos e manipulação de instrumentos. 
Esta atividade decorreu em 45 minutos. 
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3.3 – Metodologia de recolha dos dados 
A concepção dos instrumentos de recolha de dados é essencial para a obtenção e organização de 
informação adequada ao estudo e aos objetivos propostos. Neste estudo, recorreu-se a diferentes 
instrumentos e técnicas de recolha de dados que se encontram sintetizados na Tabela 4. 
 
Tabela 4 – Técnicas e instrumentos utilizados na recolha de dados 
 
 
   
 
 
 
 
 
 
 Observação 
Através da observação direta foram registados nas grelhas de observação (Anexo 6) e notas de 
campo, comportamentos ou mudanças de comportamentos, no momento que ocorreram, 
podendo ser relevantes para as questões de investigação, bem como para os efeitos que estas 
alterações produzem no desempenho e nas aprendizagens dos alunos. Esta opção deve-se ao 
facto de os métodos de observação direta constituírem os únicos métodos de investigação social 
que captam os comportamentos no momento em que eles se produzem em si mesmos, sem a 
mediação de um documento ou de um testemunho” (Quivy e Campenhoudt, 1992, p.196). 
A técnica de observação direta que se privilegiou foi a observação participante, pois nela o 
observador é considerado um elemento do grupo em estudo. O investigador participou na vida 
coletiva, sendo-lhe possível recolher os dados a partir do interior. 
No decurso da implementação das estratégias de promoção do questionamento dos alunos, a 
professora registou por escrito, as questões colocadas pelos alunos, assim como outras 
Técnica Instrumentos 
Observação  Grelhas de observação 
 Notas de campo 
 Diário de bordo 
Análise documental  Folhas de perguntas (com descrição de 
uma situação-problema) 
Inquirição  Entrevista  
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informações recolhidas consideradas relevantes, como por exemplo o empenho manifestado. No 
final de cada dia, utilizando as notas registadas, foi elaborado o diário de bordo, de forma 
descritiva e a mais pormenorizada possível. 
Tal como as outras técnicas de recolha de dados, a observação direta também tem as suas 
limitações e pode levantar alguns problemas, tais como: 
- dificuldades ao nível do registo de todas as observações, uma vez que, neste caso, a 
investigadora esteve simultaneamente a investigar e a implementar as estratégias , sendo apenas 
possível tomar algumas notas no próprio momento; 
- problemas ao nível da interpretação das observações que deve ser articulada com outros 
métodos, e técnicas de investigação .  
 
 Análise Documental 
As folhas de perguntas, com a descrição das situações-problema, foi um dos instrumentos de 
recolha de informação que se adotou e que constituiu um recurso importante pois através dele 
conseguiu-se recolher, em registo escrito, as perguntas de todos os alunos sobre as suas reflexões 
relacionadas com a sua aprendizagem. 
Para além das perguntas escritas formuladas pelos alunos, também foram recolhidas perguntas 
orais, contudo estas não serão consideradas como objeto de análise, tendo sido apenas 
consideradas como um dos fatores de seleção dos alunos para as entrevistas. 
 
 Inquirição 
Privilegiou-se a aplicação da entrevista pelas vantagens que este instrumento apresenta e por 
estar mais direcionado para os objetivos pretendidos. Quando corretamente utilizada, a 
entrevista permite ao investigador retirar informações e elementos de reflexão muito ricos e 
matizados.  
Na entrevista, instaura-se uma verdadeira troca, durante a qual o interlocutor do investigador 
exprime as suas perceções de um acontecimento, as suas interpretações ou as suas experiências. 
O investigador, através das suas perguntas abertas e das suas reações, facilita essa expressão, 
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evitando que o entrevistado se afaste dos objetivos da investigação. A entrevista permite que o 
interlocutor aceda a um grau máximo de autenticidade e de profundidade. (QuivY, 1998, p.192). 
As entrevistas aos alunos foram realizadas aproximadamente duas semanas após a 
implementação da última atividade planeada e foram gravadas, em registo áudio, após ter sido 
pedido o consentimento de todos os intervenientes e ter sido dado conhecimento dos propósitos 
do estudo (Anexo 7). A confidencialidade dos alunos entrevistados foi assegurada. 
As entrevistas tinham como finalidade recolher informações pertinentes para o estudo e 
compreender qual o impacte que as estratégias de incentivo ao questionamento tiveram nos 
alunos. Foram selecionados seis alunos da turma, com base nos seguintes critérios: 
I. Dois alunos que formularam mais perguntam escritas; 
II. O aluno que formulou menos perguntas escritas; 
III. O aluno que formulou mais perguntas orais; 
IV. O aluno que formulou menos perguntas orais 
V. O aluno que formulou mais perguntas abertas. 
 
Atendendo ao nível etário dos alunos, tivemos preocupação de fazer entrevistas relativamente 
curtas, com uma duração de 15 a 20 minutos, cada.  
O tipo de entrevista escolhido foi a entrevista semiestruturada em que, segundo Quivy e 
Champenhoud (1998, p.192), “o investigador dispõe de uma série de perguntas-guia, 
relativamente abertas, a propósito das quais é imperativo receber uma informação da parte do 
entrevistado. Mas não colocará necessariamente todas as perguntas pela ordem em que as 
anotou e sob formulação prevista”. No guião da entrevista incluímos questões abertas e fechadas 
para que pudéssemos conduzir para assuntos por nós pré definidos e, simultaneamente, dar 
liberdade aos alunos de se exprimirem livremente sobre os assuntos propostos.  
O guião das entrevistas encontra-se em anexo (Anexo 8 e Anexo 9). As transcrições das 
entrevistas realizadas aos seis alunos encontram-se em anexo (Anexo 10). 
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3.4 – Análise de dados 
 
Descreveremos de seguida o processo de definição e construção dos instrumentos e categorias de 
análise dos resultados. 
Dada a natureza deste estudo, os dados recolhidos foram tratados numa perspetiva qualitativa, 
porque interessava a compreensão das percepções individuais dos alunos e, como técnica de 
análise de dados, a análise de conteúdo, uma vez que possibilita uma descrição objetiva (obedece 
a regras claras que permitem que investigadores diferentes alcancem semelhantes resultados), 
sistemática (todo o conteúdo é ordenado e integrado em categorias) e quantitativa (a frequência 
dos elementos de cada categoria é, muitas vezes, calculada) do conteúdo das comunicações, 
possibilitando a sua interpretação, permitindo, por isso, a realização de inferências 4(Bardin, 
2000).  
 
3.4.1 - A análise de conteúdo 
A análise de conteúdo consiste num conjunto de técnicas de exploração de documentos que 
procura identificar os principais conceitos ou principais temas abordados num determinado texto.  
Amado (2000) explica que começa-se, geralmente por uma leitura flutuante onde o investigador, 
vai fazendo leituras cada vez mais minuciosas dos documentos, de forma a possibilitar uma 
inventariação dos temas relevantes do conjunto, ideologia, conceitos mais utilizados. Após o que 
começam a emergir os contornos das suas primeiras unidades de registo. Estas unidades de 
registo, conjunto de palavras formando uma locução ou tema são definidas passo a passo e 
orientam o investigador na procura das informações contidas no texto. 
O objetivo da análise de conteúdo é o de assinalar e classificar de uma forma exaustiva e objetiva 
todas as unidades de registo existentes no texto de forma a fornecer aos investigadores 
indicadores úteis os objetivos da pesquisa. 
Para a análise de conteúdo ser uma metodologia de investigação científica, tem de seguir um 
conjunto de passos que lhe dão rigor e validade necessária (Amado, 2000). 
                                                         
4 Inferência é a operação lógica, pela qual se admite uma proposição em virtude da sua ligação com outras 
proposições já aceites como verdadeiras. (Bardin, 1979) 
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Esses passos ou etapas que permitem ao investigador definir e classificar as unidades de registo e 
assim desvendar, significados novos por vezes inesperados do documento, exigem rigor de 
execução, o domínio de uma certas técnicas e trilhar de um caminho que se inicia pela realização 
de operações qualitativas e termina pela aplicação de modelos estatísticos. O rigor exigido na 
execução não implica rigidez, pelo contrário, a análise de conteúdo, permite ao investigador 
escolher uma série de métodos, técnicas e operações, a condição para que estes sejam 
claramente definidos. 
Apresenta-se de seguida, de uma forma sucinta as descrições das principais etapas do 
desenvolvimento de uma análise de conteúdo, segundo Bardin (2000) e Minayo (2000). 
I. Pré - análise (fase organizacional) – o investigador procede à escolha dos documentos a 
serem analisados, à formulação das hipóteses e dos objetivos da investigação e à elaboração 
de indicadores que orientarão a interpretação final.  
A pré- análise pode ser decomposta em quatro etapas: 
a) leitura flutuante, na qual deve haver um contato exaustivo com o material de análise;  
b) constituição do corpus, que envolve a organização do material de forma a  responder a  
critérios de exaustividade, representatividade, homogeneidade e  pertinência; 
c)  formulação de hipóteses e objetivos, ou de pressupostos iniciais flexíveis que permitam a 
emergência de hipóteses a partir de procedimentos exploratórios;  
d) referenciação dos índices e elaboração dos indicadores a serem adotados na análise. 
II. Exploração do material - trata-se da fase em que os dados brutos do material são codificados 
para se alcançar o núcleo de compreensão do texto. A codificação envolve procedimentos de 
recorte, contagem, classificação, desconto ou enumeração em função de regras previamente 
formuladas. 
III. Tratamento dos resultados, inferência e interpretação - nesta fase, procede-se à definição 
das categorias. A categorização gera classes que reúnem um grupo de elementos da unidade 
de registo. A definição de categorias, pode ser feita segundo Bardin (1979) a priori, sugeridas 
pelo referencial teórico e a posteriori, elaboradas após a análise do material. Na posse dessas 
informações, o investigador propõe suas inferências e realiza suas interpretações de acordo 
com o quadro teórico e os objetivos propostos, ou identifica novas dimensões teóricas 
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sugeridas pela leitura do material. Os resultados obtidos, aliados ao confronto sistemático 
com o material e às inferências alcançadas, podem servir a outras análises baseadas em novas 
dimensões teóricas ou em técnicas diferentes. 
Apesar de ser orientada nas três fases acima descritas, a análise de conteúdo vai depender 
especificamente do tipo de investigação a ser realizadas, do problema de pesquisa subjacente e 
do corpo teórico adotado pelo investigador.  
No presente estudo esta técnica foi utilizada para analisar e tratar, com o maior rigor possível, as 
perguntas recolhidas durante as aulas de implementação e os conteúdos das transcrições das 
entrevistas, de forma organizar os dados recolhidos e elaborar um esquema claro e definido que 
permitisse sistematizar a informação recolhida, construindo conhecimento acerca da temática em 
estudo. 
Tendo consciência de que, enquanto investigadoras, podemos nem sempre conseguir a 
neutralidade necessária, condicionada pelas nossas próprias motivações e representações, 
aquando da interpretação dos resultados, pelo que tentaremos, com o máximo cuidado e rigor, 
refletir sobre as interpretações e conclusões que vamos chegando.  
 
3.4.2 - Proposta de categorização das perguntas  
Durante a revisão de literatura encontraram-se diversos sistemas de classificação das perguntas 
dos alunos congruentes com os objetivos do estudo a que se propõe (Dori e Herscovitz, 1999; 
Chin 2001; Hofstein, Navon, Kipnis, e Mamlok-Naaman, 2005; Moreira 2006). Esta diversidade 
reflete, por um lado, a complexidade inerente à sua classificação e, por outro lado, a variedade de 
perguntas que podem emergir em diferentes contextos. 
Neste estudo pretendia-se avaliar de que forma o questionamento potencia a aprendizagem ativa 
dos alunos. Para tal, tentou-se adotar um sistema de classificação que permitisse avaliar com 
maior fidelidade possível as questões formuladas. 
Atendendo à diversidade das situações–problemas apresentadas, que propiciaria a uma variedade 
no tipo de perguntas era desejável que as categorias de análise das perguntas propostas fossem 
globalizantes e simultaneamente permitissem uma discriminação dessa diversidade qualitativa. 
Nesse sentido, e para uma melhor compreensão dos sistemas de categorização existentes, 
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debruçámo-nos sobre alguns estudos que envolvem o questionamento de alunos em diferentes 
níveis de ensino: ensino básico, secundário e superior. 
 Dori e Herscovitz (1999), num estudo com alunos do 10º ano escolaridade, analisaram a 
capacidade dos alunos formularem perguntas quando confrontados com um problema real. 
Para se avaliar a capacidade de formulação de perguntas pelos alunos, os autores fizeram 
uma análise de acordo com três itens: (i) quantidade de perguntas realizadas por aluno; (ii) a 
orientação de cada pergunta e (iii) a complexidade de cada pergunta. Depois de 
contabilizadas as perguntas, os autores classificaram-nas através de três categorias: 
orientação, relação com o caso em estudo e complexidade.  
No modelo de classificação descrito anteriormente, cada atributo só poderia ter uma de duas 
respostas – sim ou não. Neste esquema, se em cada categoria existissem dois atributos com 
valores positivos (sim), então a pergunta é classificada como complexa. De acordo com os 
autores, a categorização do nível de complexidade das perguntas foi influenciado pela taxonomia 
de Bloom. 
 Chin (2001) estudou um grupo de alunos do 8º ano de escolaridade, de forma a analisar de 
que forma as suas perguntas contribuem para a construção do processo de conhecimento e 
relacionar a natureza das perguntas dos alunos com as suas aprendizagens. As perguntas 
foram classificadas em duas categorias: de informação básica e que suscitam curiosidade. 
Sendo as últimas consideradas de nível cognitivo superior. 
• Hofstein, Navon, Kipnis, e Mamlok-Naaman (2005), desenvolveram um estudo com 
alunos do 11º e 12º anos, na disciplina de química, no qual pretendiam analisar a capacidade de 
questionamento dos alunos relacionada com as suas observações e pesquisas através de um teste 
prático e após a leitura de um artigo científico. As perguntas foram classificadas pelos autores em 
duas categorias: perguntas de baixo nível cognitivo e perguntas de alto nível cognitivo. 
• Moreira (2006) desenvolveu um estudo com alunos do ensino superior em disciplinas de 
Química, em que pretendia concretizar a articulação entre as estratégias de ensino, aprendizagem 
e avaliação baseadas no questionamento dos alunos. As perguntas foram classificadas tendo em 
consideração a sua qualidade. A autora definiu uma proposta de classificação que foi dividida em 
três níveis: (i) o nível cognitivo, (ii) a relação com a situação- problema e iii)) orientação das 
perguntas. Na definição de categorias para o nível cognitivo foi utilizada e adaptada a Taxonomia 
de Bloom e Harper, Lin e Etkina, utilizando uma escala para identificar as questões de baixo e de 
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alto nível cognitivo. Na definição de categorias para a relação com a situação-problema e 
orientação das perguntas, foi utilizado o modelo adaptado de Dori e Herscovitz, avaliando o 
contexto em que  é realizada a questão (Moreira & , 2006, p.59). 
• Palma e Leite (2006) estudaram alunos do 8º ano de escolaridade e tinham como 
objetivo analisar e comparar as perguntas formuladas pelos alunos sobre um tema específico, 
como forma de potenciarem a aprendizagem das ciências baseando-se na resolução de 
problemas. Neste estudo as perguntas foram analisadas e classificadas de acordo com as 
categorias definidas por Dalghren e Öberg (2001). Esta tipologia está dividida em cinco níveis de 
identificação, referidas por Palma & Leite (2006, p.4): 
Enciclopédico: as perguntas requerem uma resposta direta e não complexa, estão relacionadas 
com significados superficiais de termos, muitas vezes a resposta é “sim” ou “não”; 
De compreensão: as perguntas não têm uma resposta direta, estão relacionadas com significados 
não superficiais de conceitos; 
Relacionais: a resposta envolve relações entre elementos, as perguntas estão relacionadas com a 
compreensão de causas e consequências 
De avaliação: as perguntas envolvem comparação e avaliação, ou juízos de valor; exigem a 
utilização de critérios de avaliação; 
Procura de solução: as perguntas refletem a compreensão das partes de um problema complexo 
em que as respostas envolvem a resolução de um problema. 
 Blonder et al. (2008) realizaram um estudo com alunos do ensino secundário cujo objetivo era 
identificar o nível de perguntas elaboradas pelos alunos durante uma experiência laboratorial 
no ensino de química. As perguntas foram classificadas através de uma hierarquia de três 
níveis cognitivos, utilizando uma escala para cada nível (baixo, intermédio e alto). A 
categorização das perguntas foi classificada de acordo com os seguintes níveis: 
Perguntas relacionadas com o conteúdo a estudar: é o nível básico, onde os estudantes têm de 
utilizar conhecimentos prévios sobre os conteúdos abordados; 
Perguntas relacionadas com os métodos e equipamentos científicos: baseia-se no nível anterior, 
mas é adicionada complexidade incluindo instrumentos científicos; 
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Perguntas relacionadas com fenómenos da vida real: inclui os dois níveis anteriores, no entanto, é 
necessário haver ligação dos conteúdos com a vida real. 
Como base na análise apresentada, constata-se que a maioria dos processos de classificação dá 
relevância ao nível cognitivo que as perguntas representam, aparecendo inúmeras vezes uma 
hierarquia de níveis de complexidade, desde o nível mais simples até ao nível mais complexo. 
Segundo Chin (2001), todas as taxonomias utilizadas classificam as perguntas de acordo com 
diferentes níveis conceptuais, que refletem grande importância para os professores de forma a 
planear atividades levando os alunos a um crescente do seu nível cognitivo. 
Quanto à classificação das perguntas relativamente ao nível cognitivo, a taxonomia de Bloom é 
uma das mais utilizadas, e considera seis níveis cognitivos: conhecimento, compreensão, 
aplicação, análise, síntese e avaliação. Como explicam Ferraz and Belhot (2010): 
Conhecimento - perguntas que fazem recordar informações e conteúdos previamente abordados 
(factos, datas, palavras, teorias, métodos). O objetivo deste nível é confirmar a informação; 
Compreensão - perguntas que fazem compreender e interpretar um conteúdo; 
Aplicação  –perguntas que utilizam informações, métodos e conteúdos aprendidos em situações 
concretas; 
Análise  – perguntas que são capazes de dividir o conteúdo em partes, com a finalidade de melhor  
perceber a tema principal; 
Síntese – perguntas com a possibilidade de juntar outros conhecimentos, para desenvolver um 
novo conceito (utilizam-se hipóteses, previsões, conclusões); 
Avaliação –  perguntas que avaliam vidências ou revelam tomadas de decisão, ou emitem juízos 
de valor. 
Outro tipo de categorização apresentada por Neri de Souza & Moreira (2008) num contexto de 
aula de Ciências, classifica as perguntas em duas dimensões: Académicas-CTS, Fechadas-Abertas. 
Dimensão Académicas-CTS – nesta dimensão as perguntas podem ser consideradas de nível 
académico, quando estão relacionadas com os conteúdos abordados na disciplina ou podem ser 
consideradas de nível CTS, quando relacionadas com ciências, tecnologias e sociedade, isto é, 
envolvendo o contexto académico em causa associado à realidade; 
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Dimensão Fechadas-Abertas – nesta dimensão as perguntas são consideradas fechadas quando a 
resposta não envolve análise de conhecimentos anteriores, a resposta é direta; são consideradas 
abertas, quando é necessário analisar outros conceitos para chegar a uma resposta. 
A Figura 1 é uma representação visual da referida tipologia de análise de perguntas. 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 1 - Dimensões de perguntas (Neri de Souza & Moreira, 2008) 
Nesta tipologia de análise de perguntas todos os quadrantes devem ser privilegiados no discurso, 
no entanto as perguntas realizadas no âmbito do quadrante A refletem um nível cognitivo mais 
elevado, comparativamente às perguntas realizadas no âmbito do quadrante C, que são as que 
apresentam um nível cognitivo mais baixo (Neri de Souza & Moreira, 2008). 
Outro tipo de classificação relacionado com o nível cognitivo é apresentado por Pedrosa de Jesus, 
Teixeira Dias, e Watts (2003): 
Perguntas de Confirmação – são aquelas que procuram esclarecer a informação, pergunta para 
exemplificar ou definir; 
Perguntas de Transformação – são aquelas que envolvem alguma reestruturação ou 
reorganização da compreensão do aluno. 
Outros autores utilizaram diferentes taxonomias para categorizar as perguntas analisadas nos 
seus estudos. Nestas são estabelecidas diferentes hierarquias de perguntas, que são alteradas e 
definidas de acordo com o contexto a estudar (Almeida, 2007, p.42). 
 
 
Capítulo 3- Orientações Metodológicas do Estudo 
57 
 
Neste estudo, na tentativa de encontrar relações entre as perguntas formuladas pelos alunos e a 
sua aprendizagem ativa, optou-se por conjugar uma proposta de categorização proposta por 
Cachapuz (2006) com uma apresentada por Dori e Hercovitz (1999).  
Atendendo à diversidade das situações-problema apresentadas e ao cariz CTS de alguma delas, 
considerou-se que a categorização apresentada por Cachapuz (2006) seria a mais adequada para 
a classificação do nível cognitivo e do caráter académico ou CTS das perguntas.  
Durante o processo de análise das perguntas formuladas pelos alunos, verificou-se a existência de 
um número considerável de perguntas direcionadas para os dados apresentados nas situações-
problema, afastando-se da explicação do problema. Assim considerou-se pertinente a utilização 
de outra dimensão de análise: a orientação da pergunta. Tendo-se optado pelo modelo proposto 
por Dori e Hercovitz (1999), para a orientação da pergunta.  
Assim, cada pergunta foi classificada nas três dimensões acima citadas: i) nível cognitivo, ii) 
caráter da pergunta e iii) orientação da pergunta. As categorias correspondentes assim como 
alguns exemplos de perguntas formuladas pelos alunos são a seguir descritas: 
i) Nível cognitivo (C) , nesta dimensão as perguntas são consideradas: 
 Fechadas (C1)  quando a resposta não envolve análise de conhecimentos anteriores, a resposta é 
direta;   
Ex: “Que fórmulas tenho de utilizar?” 
Abertas (C2) quando é necessário analisar outros conceitos para chegar a uma resposta. A 
resposta envolve compreensão e articulação de conceitos. 
 Ex: “Porque é que, agitando as natas num recipiente, forma uma massa?” 
Outra (C3) quando a pergunta não se enquadra exatamente em nenhuma das anteriores. 
Ex: “O que é que tenho de fazer?” 
ii) Carater das perguntas (D), cujas categorias consideradas foram: 
Perguntas Académicas (D1) quando estão relacionadas com os conteúdos abordados na disciplina;   
  Ex: “Qual será a quantidade de substância necessária?” 
Perguntas CTS (D2) quando relacionadas com ciências, tecnologias e sociedade, isto é, envolvendo 
o contexto académico em causa associado à realidade ou quando relacionadas com fenómenos 
observados no quotidiano. 
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  Ex: “É possível fazer manteiga a partir do leite como o mesmo processo?” 
 
iii) Orientação (O), consideram-se três categorias: 
Orientada para os dados apresentados no problema (O1)  a pergunta  baseia-se na descrição do 
problema ou nos dados do problema;  
 Ex: “O que é que o ozono tem a ver com as trovoadas?” 
 Orientada para a explicação do problema(O2)  a pergunta evidencia aspetos inerentes à 
explicação do problema; 
 Ex: “Estará relacionado com a maior absorção de calor nesta época do ano?” 
Pergunta não orientada para o problema (O3)  a pergunta não está diretamente relacionada com 
a situação-problema apresentada ou consiste na reformulação da situação - problema. 
  Ex: “ Qual a finalidade da experiência?” 
 
Foram considerados como dados de análise: 
(i) todas as perguntas escritas formuladas pelos alunos no âmbito das situações-problema 
apresentadas; 
(ii) as explicações apresentadas para a colocação das perguntas na situação 3; 
(iii) a apreciação que os alunos fizeram sobre o projeto aquando da realização da entrevista. 
Tendo consciência das limitações temporais da entrega da dissertação, não considerámos as 
perguntas formuladas em grupo, durante o trabalho de pesquisa, nem as perguntas orais. Estas 
apenas foram consideradas como critério de seleção dos alunos a entrevistar. 
O fato de se ter optado pelas perguntas escritas, prendeu-se também com os objetivos desta 
investigação em que se pretendia avaliar de que forma as estratégias implementadas 
promoveriam uma aprendizagem ativa. No processo de escrita de perguntas os alunos têm mais 
tempo para reorganizarem as suas ideias no sentido de colocarem uma pergunta sobre o que 
pretendem saber. Por outro lado diminuía alguns constrangimentos inerentes à formulação de 
perguntas orais. 
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Estes pressupostos são suportados por Pedrosa de Jesus (1991), que num estudo efetuado com 
alunos do ensino secundário, verificou que a estratégia de escrita de perguntas pelos alunos foi 
mais efetiva do que o questionamento oral e espontâneo, pois houve maior envolvimento dos 
alunos na aprendizagem o que se refletiu na qualidade das perguntas escritas, superior às das 
perguntas orais. Este processo exigiu que os alunos pensassem e organizassem as ideias no 
sentido de perguntar sobre o que pretendiam saber.  
 
3.5 – Validação 
 
Para validar a classificação de perguntas anteriormente descrita recorreu-se a um painel de 6 
juízes, constituído por um Professor de Química, uma professora de Didática das Ciências, duas 
estudantes de doutoramento (uma que investiga a problemática do questionamento no ensino 
superior, mais especificamente com estudantes de Biologia e outra que investiga a avaliação de 
aprendizagens em atividades exteriores à sala de aula, com recurso às TIC) e dois estudantes de 
Mestrado em Didática da Universidade de Aveiro. Foram selecionadas quinze perguntas 
formuladas pelos alunos nas três situações-problemas apresentadas. 
 Foi solicitado aos juízes que classificassem cada pergunta de acordo com as três dimensões 
anteriormente descritas. O documento apresentado para a validação encontra-se no Anexo 11. 
Os níveis de concordância obtidos entre a classificação de cada um dos juízes e a da investigadora 
são expressos no Gráfico 3. 
Gráfico 3- Percentagem de concordância obtida entre a classificação de cada um dos juízes e a 
investigadora 
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Os valores médios de concordância para as três dimensões encontram-se na tabela 5. 
 
Tabela 5 – Valores médios de concordância nas três dimensões 
 
 
A dimensão onde foi mais unânime a classificação foi o nível cognitivo e a dimensão onde houve 
menor concordância foi a orientação da pergunta, talvez devido a alguma ambiguidade na 
descrição das categorias associadas a esta última dimensão. 
Contudo considerou-se que os resultados obtidos foram satisfatórios, atendendo à complexidade 
e subjetividade inerente ao processo de classificação de perguntas e passámos à análise das 
perguntas formuladas pelos alunos com base neste sistema de classificação. 
 
 
 
 
 
Dimensão Percentagem 
Nível cognitivo 75,6 
Caráter da pergunta 68,3 
Orientação da pergunta 57,5 
  
 
 
 
 
 
-  
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Apresentação e discussão dos resultados 
 
Após a apresentação do nosso estudo e a justificação das nossas opções metodológicas, 
debruçamo-nos, neste capítulo, sobre a análise e discussão dos dados recolhidos ao longo do 
estudo. 
Apresentaremos a descrição dos resultados obtidos em cada uma das três sessões, a análise das 
perguntas recolhidas nas mesmas, baseando-nos na categorização que consideramos a mais 
adequada. Faremos ainda uma análise global, agrupando os resultados das três situações, para 
comparar e confrontar os resultados obtidos em cada situação-problema.  
Antes de finalizar, apresentaremos os resultados por aluno, procurando avaliar a evolução no 
número e qualidade das perguntas formuladas ao longo das três sessões. 
Por último, faremos uma análise de conteúdo das entrevistas em quatro dimensões (projeto, 
perguntas, instrumentos e obstáculos) para aprofundar e complementar as informações obtidas 
através dos outros instrumentos de recolha de dados e tentar alcançar maior rigor. 
 
4.1 – Apresentação e análise dos resultados por sessões 
 
Os resultados apresentados encontram-se na sequência cronológica da sua realização. Para cada 
situação apresentaremos exemplos de perguntas de acordo com a sua classificação nas diferentes 
dimensões: nível cognitivo, caráter da pergunta e orientação da pergunta. Simultaneamente, 
apresentaremos resultados quantitativos, como o número de perguntas e percentagens, o 
cruzamento entre as variáveis de análise, procurando possíveis relações entre elas. 
 
4.1.1 - Situação 1 – Preparação de uma solução 
Perguntas formuladas perante a situação-problema “O que terei de fazer para preparar 50,0 cm3 
de uma solução de NaF de concentração 0,20 moldm-3 ” 
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Na tabela 6, apresentamos alguns exemplos de perguntas formuladas no contexto desta situação 
e a sua classificação de acordo com o nível cognitivo, caráter da pergunta e orientação. 
Tabela 6 – Exemplos de perguntas e a sua classificação de acordo com o nível cognitivo, caráter 
e orientação 
O número de perguntas formuladas, a percentagem, de acordo com a classificação segundo o 
nível cognitivo é apresentado na Tabela 7. 
Tabela 7 – Número e percentagem de perguntas classificadas de acordo com o nível cognitivo  
 
A maior parte das perguntas formuladas, 87,0%, não requeria na sua resposta uma análise de 
conhecimentos anteriores, procuravam maioritariamente o conhecimento de fórmulas para a 
resolução dos cálculos e como aplica-las, daí serem classificadas como fechadas. 
Apenas, 6,5% das perguntas requeria uma análise de outros conceitos para se chegar a uma 
resposta e 6,5% das perguntas não se enquadravam em nenhuma das categorias anteriores. 
Perguntas Nível 
cognitivo 
Caráter Orientação 
Qual é a massa? C1 D1 O2 
Qual a fórmula que necessito? C1 D1 O1 
Qual é a quantidade de substância? C1 D1 O1 
Como preparar a solução? C3 D1 O1 
Como proceder da melhor forma para saber a 
composição da solução? 
C1 D1 O1 
Como descobrir a massa a partir da quantidade da 
substância? 
C2 D1 O2 
Total de perguntas formuladas 46 
Dimensão Categoria Nº de perguntas Percentagem 
 
 
Nível cognitivo 
Fechada-C1 40 87,0 
Aberta-C2 3 6,5 
Outra – C3 3 6,5 
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O número de perguntas formuladas e a percentagem respetiva, de acordo com a classificação 
caráter da pergunta são apresentados na Tabela 8. 
 
Tabela 8 – Número e percentagem de perguntas classificadas de acordo com o caráter da 
pergunta 
Dimensão Categoria Nº de perguntas Percentagem 
 
Caráter  Académica – D1 46 100 
CTS – D2 0  
 
A totalidade das perguntas formuladas nesta dimensão foi de carácter académico, pois estavam 
apenas relacionadas com os conteúdos abordados na disciplina. 
O número de perguntas formuladas e a percentagem respetiva, de acordo com a classificação 
orientação da pergunta é apresentado na Tabela 9. 
Tabela 9 – Número e percentagem de perguntas classificadas de acordo com a sua orientação 
Dimensão Categoria Nº de 
perguntas 
Percentagem 
 
 
Orientação 
Orientada para os dados do problema – O1 31 67,4 
Orientada para a explicação do problema – O2 15 32,6 
Pergunta não orientada para o problema - O3 0  
 
Através da leitura da Tabela 9 verifica-se que 67,4 % das perguntas formuladas estavam centradas 
na descrição da situação – problema ou nos dados do problema e apenas 32,6% apresentavam 
uma orientação para aspetos inerentes à explicação da situação-problema. 
Atendendo a que todas as perguntas colocadas nesta situação-problema “Preparação de uma 
solução” apresentavam um caráter académico, na Tabela 10 pretende-se mostrar possíveis 
relações entre o nível cognitivo das perguntas formuladas e a sua orientação. 
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Tabela 10 – Número de perguntas colocadas segundo o nível cognitivo e a sua orientação 
  Orientação  
  Orientada para  
dados do problema 
Orientada para 
 a explicação 
Não 
orientada 
para o 
problema 
Total 
N
ív
e
l c
o
gn
it
iv
o
 Fechada 26 14  40 
 
Aberta 2 1  3 
 
Outra 3   3 
 
 Total                    31          15   
 
Pela análise da Tabela 10, constata-se que a maioria das perguntas formuladas de nível cognitivo 
baixo (n=26) estão orientadas para os dados do problema ou descrição do mesmo, apenas 35% 
(n=14) estão orientadas para a explicação do problema. 
Do mesmo modo, apesar do número reduzido de perguntas de nível cognitivo superior, 65% das 
mesmas estão orientadas para os dados do problema. 
 
4.1.2 - Situação 2 – Preparação da manteiga 
Perguntas formuladas perante a situação-problema “Preparação da manteiga.” 
Esta aula laboratorial destinava-se à preparação de um coloide, tendo-se optado pela preparação 
da manteiga. Contudo, na aula anterior quando se apresentava as caraterísticas de alguns 
coloides, constatou-se que alguns alunos nunca tinham preparado gelatina nem sabiam como se 
fazia. Assim, a professora sugeriu aos alunos que nunca tinham preparado gelatina para trazerem 
de casa um pacote de gelatina em pó e preparariam na aula simultaneamente com a preparação 
da manteiga. 
Não foram consideradas para classificação as 4 perguntas colocadas por alguns alunos 
relativamente à formação da gelatina, para que todas as perguntas formuladas se referissem 
apenas à formação da manteiga. Assim na totalidade das perguntas consideradas nesta situação-  
-problema já estão excluídas essas 4 perguntas. 
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Alguns exemplos de perguntas formuladas no contexto desta situação e a sua classificação de 
acordo com o nível cognitivo, caráter da pergunta e orientação encontram-se representados na 
tabela 11. 
Tabela 11 – Exemplos de perguntas e a sua classificação de acordo com o nível cognitivo, 
carácter da pergunta e a sua orientação 
 
O número de perguntas formuladas, a percentagem, de acordo com a classificação segundo o 
nível cognitivo encontra-se apresentado na Tabela 12. 
Tabela 12 – Número e percentagem de perguntas classificadas de acordo com o nível cognitivo 
Dimensão Categoria Nº de perguntas Percentagem 
 
 
Nível cognitivo 
Fechada – C1 15 25,4 
Aberta – C2 43 72,9 
Outra – C3 1 1,7 
 
Verifica-se que a maioria das perguntas apresenta um nível cognitivo elevado, 72,9% e 25,4 % 
nível cognitivo baixo. Apenas 1,7% das perguntas, correspondendo apenas a uma pergunta, não 
se enquadra em nenhuma das categorias anteriores. 
Perguntas Nível 
cognitivo 
Caráter Orientação 
Porque é que ocorre a formação de flóculos? C2 D1 O2 
Porque é que as manteigas que se encontram à 
venda, são algumas mais escuras que outras? 
C1 D2 O1 
Porque é que as natas têm de estar no fresco, a 
uma temperatura baixa? 
C2 D2 O2 
Que fenómeno ocorreu para as natas se 
transformarem em manteiga? 
C1 D1 O2 
Porque é que a manteiga quando já está formada 
ainda existe no recipiente aquele líquido amarelo? 
C2 D1 O2 
Total de perguntas 59 
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O número de perguntas formuladas e a percentagem, de acordo com o caráter da pergunta 
encontra-se apresentado na Tabela 13. 
Tabela 13 – Número e percentagem de perguntas classificadas de acordo com o caráter da 
pergunta 
Dimensão Categoria Nº de perguntas Percentagem 
 
Caráter  Académica – D1 52 88,1 
CTS – D2 7 11,9 
 
Por análise da Tabela 13, verifica-se que nesta situação situação-problema a maioria das 
perguntas revelavam um caráter académico, 88,1% e apenas 11,9% das perguntas um caráter 
CTS. 
Tabela 14 – Número e percentagem de perguntas classificadas de acordo com a orientação 
Dimensão Categoria Nº de 
perguntas 
Percentagem 
 
 
Orientação 
Orientada para a descrição do problema- O1 9 15,3 
Orientada para a explicação do problema- O2 49 83,0 
Pergunta não orientada para o problema- O3 1 1,7 
 
Relativamente à orientação das perguntas formuladas, constata-se que 83,0 % revelavam aspetos 
inerentes à explicação do problema e apenas 15,3% baseavam-se na descrição do problema ou 
nos dados do problema. 
Houve 1,7% de perguntas que não estava diretamente relacionada com a situação- problema. 
Na Tabela 15, encontram-se as possíveis relações entre o nível cognitivo das perguntas 
formuladas, o caráter da pergunta e a sua orientação, considerando os resultados da situação 
problema “Preparação da manteiga”. 
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Tabela 15 – Número de perguntas colocadas segundo o nível cognitivo, caráter da pergunta e a 
sua orientação 
   Orientação  
   Orientada 
para dados 
do problema 
Orientada 
para a 
explicação 
Não 
orientada 
para o 
problema 
Total 
 
 
  Caráter     
N
ív
e
l c
o
gn
it
iv
o
 
 
Fechada 
Académico  6 4 1 11 
CTS 2 2  4 
Total 8 6 1  
 
Aberta 
Académico   40  40 
CTS  3  3 
Total  43   
 
Outra 
Académico  1   1 
CTS     
Total 1    
 
Da análise da Tabela 15, verifica-se que das 43 perguntas de nível cognitivo elevado (perguntas 
abertas) 40 revelavam um caráter académico e estavam orientadas para a explicação do 
problema e apenas 3 revelavam um caráter CTS e orientadas para a explicação do problema. 
Nas perguntas de nível cognitivo baixo, 8 baseavam-se na descrição do problema ou dados do 
problema, sendo que 6 revelavam um caráter académico e 2 caráter CTS.  
Ainda dentro das perguntas fechadas, 6 evidenciavam aspetos inerentes à explicação do 
problema, sendo 4 de caráter académico e 2 de caráter CTS. 
Apenas uma pergunta consistia na reformulação da situação problema, pelo que foi classificada 
quanto ao nível cognitivo como “outra” e revelava aspetos constantes nos dados do problema. 
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4.1.3 - Situação 4 – Notícia sobre o ozono 
Perguntas formuladas perante a situação-problema “No Verão, quando há condições para a 
ocorrência de trovoadas, é frequente serem difundidos pela rádio e pela televisão avisos 
alertando para os perigos resultantes de elevadas quantidades de ozono na atmosfera.” 
Nesta situação-problema foi solicitado aos alunos além da escrita de perguntas, uma explicação 
para a colocação das mesmas. A explicação das perguntas formuladas será tratada 
posteriormente aquando da análise global dos resultados. 
Exemplos de algumas perguntas formuladas no contexto desta situação e a sua classificação de 
acordo com o nível cognitivo, caráter da pergunta e orientação encontram-se representados na 
tabela 16. 
Tabela 16  – Exemplos de perguntas e a sua classificação de acordo com o nível cognitivo, 
carácter e orientação 
 
Na Tabela 17, encontra-se o número de perguntas formuladas, a percentagem, de acordo com a 
classificação segundo o nível cognitivo.  
 
 
 
 
 
Perguntas Nível 
cognitivo 
Caráter Orientação 
Oque é que o ozono tem a ver com as trovoadas? C2 D1 O2 
Que tipo de perigos o ozono na troposfera traz ao ser 
humano? 
C2 D2 O2 
Será por causa do calor? C1 D1 O1 
Independentemente da ocorrência de trovoadas, no verão, 
há maior quantidade de ozono na atmosfera do que nas 
outras estações do ano? 
C1 D2 O2 
Será que a trovoada funciona como a radiação UV na 
estratosfera? 
C2 D1 O2 
As trovoadas fazem com que o ozono desça à troposfera? 
Porquê? 
C2 D1 O2 
Total de perguntas 46 
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Tabela 17 – Número e percentagem de perguntas classificadas de acordo com o nível cognitivo 
 
Verifica-se que 86,9 % das perguntas são de nível cognitivo elevado e 10,9 % são de nível 
cognitivo baixo. Apenas 2,2% das perguntas, correspondendo a uma pergunta foi classificada 
como não pertencendo a nenhuma das categorias anteriores. 
 
Tabela 18 – Número e percentagem de perguntas classificadas de acordo com o caráter da 
pergunta 
 
Mais uma vez verifica-se o predomínio das perguntas de caráter académico( 87,0%) relativamente 
às perguntas de caráter CTS (13,0%). 
Tabela 19 – Número e percentagem de perguntas classificadas de acordo com a orientação da 
pergunta 
Dimensão Categoria Nº de perguntas Percentagem 
 
Nível cognitivo Fechada – C1 5 10,9 
Aberta – C2 40 86,9 
Outra – C3 1 2,2 
Dimensão Categoria Nº de perguntas Percentagem 
(%) 
Caráter  Académica- D1 40 87,0 
CTS – D2 6 13,0 
Dimensão Categoria Nº de 
perguntas 
Percentagem 
 
 
Orientação 
Orientada para a descrição do problema 11 23,9 
Orientada para a explicação do problema 35 76,1 
Pergunta não orientada para o problema 0  
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As perguntas apresentadas revelam maioritariamente uma orientação para a explicação do 
problema (76,1%) e apenas 23,9% estão orientadas para a  descrição do problema ou dos dados 
do mesmo. 
Na Tabela 20, encontra-se as possíveis relações entre o nível cognitivo das perguntas formuladas, 
o caráter da pergunta e a sua orientação, considerando os resultados da situação problema 
“Ozono”. 
Tabela 20 – Número de perguntas colocadas segundo o nível cognitivo, caráter da pergunta e a 
sua orientação 
   Orientação  
   Orientada 
para dados 
do problema 
Orientada para 
a explicação 
Não 
orientada 
para o 
problema 
Total 
  Caráter     
N
ív
el
 c
o
gn
it
iv
o
 
 
Fechada 
Académico  1 3  4 
CTS  1  1 
Total 1 4   
 
Aberta 
Académico  7 28  35 
CTS 2 3  5 
Total 9 31   
 
Outra 
Académico  1   1 
CTS     
Total 1    
 
Verifica-se que a maior parte das perguntas desta situação problema, 40, continua a revelar um 
caráter académico, sendo que 4 delas apresentam um nível cognitivo baixo e 35 de um nível 
cognitivo superior. 
Constata-se que a maioria das perguntas (n=35) são orientadas para a explicação do problema, 
independentemente de serem perguntas de nível cognitivo elevado ou de nível cognitivo baixo. 
Mais uma vez, verifica-se um maior número de perguntas de nível cognitivo elevado 
relativamente às perguntas de nível cognitivo baixo. Assim como de perguntas de caráter 
académico. 
 
 
 
Capítulo 4- Apresentação e discussão dos resultados 
73 
 
40 
15 
5 
3 
43 
40 
3 
1 1 
0
10
20
30
40
50
Situação 1 situação 2 situação 3
N
º 
d
e 
p
er
gu
n
ta
s 
Pergunta fechada pergunta aberta outra
4.3 – Resultados Globais 
 
Após a análise dos resultados obtidos em cada uma das sessões de implementação das situações-
problema estimuladoras do questionamento dos alunos, faremos agora uma apreciação global 
considerando a totalidade das perguntas recolhidas nas situações-problema apresentadas, a 
classificação das perguntas em cada categoria e tentaremos estabelecer possíveis relações entre 
essas variáveis. 
Esta análise global dos resultados permitirá estabelecer uma comparação entre as diferentes 
situações problemas e o desempenho dos alunos ao longo do período em que se esteve a lecionar 
a componente de Química. 
Considerando as 3 situações-problema, verificou-se que os alunos formularam 151 perguntas. 
 
4.3.1 – Nível cognitivo 
Verificou-se que na totalidade das perguntas apresentadas nas 3 situações-problema (N=151), 86 
apresentam um nível cognitivo elevado, 60 um nível cognitivo baixo e 5 não se enquadram em 
nenhuma das categorias consideradas. 
No Gráfico 4, apresenta-se o número de perguntas classificadas na dimensão nível cognitivo nas 
três situações. 
 
Gráfico 4 - Número de perguntas classificadas na dimensão nível cognitivo nas três situações 
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Por análise do Gráfico 4, verifica-se que na situação 1 – “Preparação de uma solução” foram 
colocadas maioritariamente perguntas de nível cognitivo baixo (n=40) e apenas 3 de nível 
cognitivo elevado.  
 Esta situação sofreu uma inversão a partir da situação 2 – “Preparação da manteiga”, onde se 
registaram 43 perguntas de nível cognitivo elevado e 15 de nível cognitivo baixo.  
O aumento de perguntas de nível cognitivo elevado relativamente às de nível cognitivo baixo 
manteve-se na situação 3, tendo –se verificado uma diferença de 40 e 5 respetivamente.  
O número de perguntas que não se enquadravam na classificação do nível cognitivo proposto foi 
muito pequeno em cada uma das situações, 3 para a situação 1 e uma para cada uma das outras 
situações.  
Uma possível explicação para os resultados das duas primeiras situações-problema pode prender-
se com o fato de essas situações estarem direcionadas para a atividade laboratorial. Na situação 1 
– “Preparação de uma solução” os alunos teriam de se questionar antes da realização da mesma e 
foram confrontados apenas com dados teóricos, tendo provavelmente encarado o problema 
como um exercício matemático, sem tentarem estabelecer a ponte com a componente 
laboratorial. Na situação 2 – “Preparação da manteiga” os alunos questionaram-se após a 
realização da atividade laboratorial, onde lhes tinha sido fornecido previamente um protocolo 
laboratorial. Na situação 2, o fato de os alunos terem tido a possibilidade de visualizarem as 
diferentes transformações sofridas pelas natas, pode ter estimulado conhecimentos prévios e a 
curiosidade no sentido da resolução do problema.  
Estabelecendo também uma comparação entre a situação–problema 1 e a situação–problema 3, 
verificou-se novamente um aumento acentuado de perguntas de nível cognitivo elevado.  
A situação–problema 3, apresentava caraterísticas predominantemente de cariz CTS , abordando 
um tema atual o que provavelmente estimulou mais os alunos (Membiela, 2001) e fez com que 
eles tentassem estabelecer  relações entre os seus conhecimentos e as situações do dia a dia. 
Consideramos que os motivos anteriormente apresentados para a situação–problema 1 são 
igualmente válidos para esta comparação. 
Estes resultados, vão ao encontro das caraterísticas de uma perspetiva de Ensino por Pesquisa 
(Cachapuz, 2001), pois tentou-se promover-se um ensino onde a informação científica surgiu do 
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questionamento de situações-problema por parte dos alunos e o professor atuou como 
orientador dos trabalhos desenvolvidos. 
Neste parâmetro, pode considerar-se que houve uma melhoria nas perguntas formuladas ao 
longo das três sessões 
 
4.3.2 – Caráter da pergunta 
Ao longo das três situações-problema apresentadas, verificou que a maioria das perguntas 
formuladas pelos alunos apresentava um caráter predominantemente académico (n=138) e 
apenas 13 perguntas apresentavam um caráter CTS. 
Apresenta-se no Gráfico 5, o número de perguntas classificadas na dimensão carácter da pergunta 
nas três situações. 
 
Gráfico 5 - Número de perguntas classificadas na dimensão caráter da pergunta nas três 
situações 
 
 
 
 
 
 
 
 
Por observação do Gráfico 5, verifica-se claramente o predomínio das perguntas de caráter 
académico em cada uma das situações, na situação 1 (n=46), na situação 2 (n=52) e na situação 3 
(n=40).  
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Na situação 3 apesar de se ter registado na totalidade o mesmo número de perguntas colocadas 
que na situação 1, verificou-se um ligeiro decréscimo de perguntas de caráter académico, isto é, 
houve uma diminuição de 5 perguntas de caráter académico da situação 1 para a situação 3. 
O número reduzido de perguntas de caráter CTS formuladas nas três situações-problema (7 para a 
situação 2, 6 para a situação 3 e nenhuma para a situação 1), pode ser explicado, por um lado, 
pelo caráter essencialmente académico da situação 1 e, por outro, pela dificuldade que os alunos 
têm em mobilizar os seus conhecimentos académicos para situações do dia-a-dia. 
Este predomínio de perguntas de caráter académico vai ao encontro com os resultados obtidos 
por Neri de Souza e Moreira (2008) em contexto de um trabalho realizado na Universidade de 
Aveiro sobre o perfil de questionamento CTS dos estudantes universitários quando estimulados a 
formularem perguntas no contexto duma disciplina de Tecnologia Educativa, no ano letivo 
2006/2007. Nesse trabalho das 268 perguntas analisadas que surgiram em contexto naturalista, 
88% eram de caráter académico. 
 
4.3.3 – Orientação da pergunta 
 
Relativamente à orientação da pergunta, registou-se que na totalidade das perguntas formuladas, 
99 estavam orientadas para a explicação da situação problema, 51 orientadas para a descrição do 
problema ou descrição dos dados do problema e apenas uma não estava orientada para o 
problema. 
Apresenta-se no Gráfico 6, o número de perguntas classificadas na dimensão orientação da 
pergunta nas três situações. 
Gráfico 6 - Número de perguntas classificadas na dimensão orientação da pergunta nas três 
situações 
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No Gráfico 6, verifica-se uma clara evolução no tipo de orientação da pergunta da situação 1 para 
a situação 2. Enquanto na situação 1, 31 das perguntas formuladas estavam orientadas para a 
descrição do problema ou dos dados e 15 estavam orientadas para a explicação do problema, na 
situação 2, já se verificou 49 perguntas orientadas para a explicação do problema e apenas 9 
orientadas para a descrição dos dados do problema.  
Esta tendência do aumento do número de perguntas orientadas para a explicação do problema 
manteve-se na situação 3, onde se registaram 35 perguntas orientadas para a explicação do 
problema e onze orientadas para a descrição da situação problema. 
Foi apenas registada uma pergunta que não estava orientada para o problema na situação 2.  
Nery de Sousa (2006) afirmava que as perguntas formuladas pelos alunos estão fortemente 
ligadas à estrutura do texto apresentado, o que se verificou na análise aqui realizada. 
Pode-se considerar que neste parâmetro houve uma evolução na qualidade das perguntas 
formuladas ao longo das três sessões. 
 
4.3.4 – Comparação dos Resultados nas dimensões de análise 
 
Para melhor analisarmos e interpretarmos os resultados na globalidade, tentaremos comparar os 
resultados obtidos nas três sessões, através de um possível cruzamento entre as três dimensões 
de análise. Os dados resultantes desse cruzamento encontram-se na Tabela 21. 
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Tabela 21 – Cruzamento entre as variáveis de análise: nível cognitivo, caráter da pergunta e a 
sua orientação 
 
A maioria das perguntas formuladas ao longo das três sessões foram de nível cognitivo elevado 
(n= 86), numa amostra total de 151 perguntas. Essas perguntas apresentam um caráter 
predominantemente académico (n=78) e apresentavam maioritariamente uma orientação para a 
explicação do problema (n=69).  
As perguntas de nível cognitivo baixo, num total de 60, também apresentavam um caráter 
predominantemente académico (n=55), contudo a sua orientação era mais dirigida para a 
descrição do problema ou descrição dos dados do problema, tendo-se registado 33 perguntas 
com essa orientação e apenas 21 orientadas para a explicação do problema. 
Tal como já foi anteriormente referido, consideramos que houve uma evolução no tipo de 
perguntas colocadas pelos alunos ao longo das sessões analisadas. Isto significa que a qualidade 
das perguntas formuladas pelos alunos melhorou, atendendo a que houve um acréscimo de 
perguntas de nível cognitivo superior e na orientação das mesmas para a explicação do problema. 
Os alunos já não se limitavam a formular perguntas relativamente as dados do problema, mas 
   Orientação  
   Orientada para 
dados do 
problema 
Orientada 
para a 
explicação 
Não orientada 
para o 
problema 
Total 
  Caráter     
N
ív
e
l c
o
gn
it
iv
o
 
 
Fechada 
Académico  33 21 1 55 
CTS 2 3  5 
Total 35 24 1 60 
 
Aberta 
Académico  9 69  78 
CTS 2 6  8 
Total 11 75  86 
 
Outra 
Académico  5   5 
CTS     
Total 5   5 
  Total 51 99 1  
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tentavam formular perguntas que os conduzisse a uma explicação do mesmo, após uma reflexão 
sobre os seus conhecimentos. 
Contudo não se verificou praticamente nenhuma alteração quanto ao caráter das perguntas 
formuladas, tendo sido a grande maioria de caráter académico, 138 perguntas num total de 151 e 
apenas 13 de caráter CTS. 
Da análise das perguntas formuladas pelos alunos, constatou-se que a maior parte delas traduz as 
dificuldades que os alunos sentem na mobilização dos seus conhecimentos, isto é compreensão 
dos conceitos e as suas inter-relações e  na aplicação dos conteúdos académicos no seu dia a dia. 
Algumas perguntas, sobretudo na situação 1 – “Preparação de uma solução”, correspondiam a 
simples pedidos de informações sobre fórmulas químicas e sua aplicação. Esta situação- problema 
foi encarada como um mero exercício matemático, traduzindo uma prática comum dos alunos em 
que o “problema” consiste na resolução de exercícios onde é necessário a aplicação de “fórmulas 
certas” e cuja solução é igual para todos. 
Segundo Watts (1991, p. 4) a resolução de problemas é aprendizagem ativa, no sentido em que os 
alunos têm de tomar a responsabilidade do problema antes de alcançar a solução. 
 Para isso é necessário que os alunos encarem o “problema” como um conjunto de habilidades, 
que através do envolvimento na sua execução se torna parte do “repertório” do aluno, podendo 
ser usado novamente em outras ocasiões. 
Nas situações posteriores, talvez também devido à natureza das situações-problema 
apresentadas, houve uma melhoria da qualidade das perguntas formuladas pelos alunos nas três 
dimensões. 
Na situação 2 – “Preparação da manteiga” a aula era laboratorial, houve uma maior envolvência 
do alunos na atividade, isto é, os alunos tiveram de realizar experimentalmente a atividade, 
registar as observações efetuadas e discutir os resultados com os colegas.  
Na situação 3 – “Notícia sobre o ozono”, os alunos teriam de interpretar a notícia apresentada e 
era uma situação do quotidiano. 
Apesar de na situação 2 ter sido fornecido previamente um protocolo experimental aos alunos e 
na situação 3 foi apresentada uma notícia de jornal, estas atividades não pretendiam serem 
 
 
Capítulo 4- Apresentação e discussão dos resultados 
80 
 
passivas, isto é, onde o aluno se limitasse a seguir passo a passo as instruções do procedimento 
experimental ou a copiarem as ideias da notícia (Watts, Bentley &Hornsby, 1989). 
Com base nos resultados obtidos e segundo os mesmos autores, os alunos revelaram serem 
ativos, pois, tiveram iniciativa, tomaram decisões e transferiram habilidades e aprendizagens de 
um contexto para outro. 
 A recolha das explicações dos alunos quanto ao motivo porque colocaram as perguntas na 
situação 3, foi ao encontro da ideia defendida por Bonwell e Eison (1991), que consideram que a 
escrita em sala de aula é uma estratégia valiosa para a promoção da aprendizagem ativa desde 
que esteja associada a um objetivo específico da aula. 
Harrison (1992, p. 43), citado por Nery de Sousa (2006), define “escrita ativa” como o conjunto de 
atividades com base na escrita que procura promover a aprendizagem ativa. Considera que o ato 
de escrever pode ser passivo quando envolve apenas o trabalho de copiar o que o professor 
escreve no quadro ou de um livro. Contudo a “escrita ativa” ensina os alunos a terem mais 
responsabilidades no que escrevem, a terem mais clareza na expressão das suas próprias ideias, 
expressarem sentimentos pessoais e reações para com as teorias e questões científicas. 
Da amostra de 24 alunos, houve 18 alunos que apresentaram uma explicação para a formulação 
de perguntas e 6 que não apresentaram explicação. 
As explicações apresentadas foram diversas. Apresentamos algumas explicações recolhidas:  
- “ Levantei estas perguntas porque não sei explicar e gostava de obter uma resposta.” 
- “ Tenho dúvidas.” 
- “Não sei a resposta.” 
Neste tipo de explicações (n=5) os alunos reconheciam o seu desconhecimento pelo assunto e 
alguns demonstravam necessidade de saber uma resposta. O facto de os alunos identificarem que 
não sabem, mas que pretendem saber é uma componente essencial na construção do 
conhecimento na compreensão de conceitos e na resolução de problemas (Nery de Souza, 2006). 
Outro tipo de explicações apresentadas, e pela maioria dos alunos, requerem para uma melhor 
compreensão das mesmas, que sejam transcritas as perguntas (Tabela 22). 
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Tabela 22 - Exemplos de perguntas e explicação da sua formulação 
Perguntas Explicação para a pergunta colocada 
- As trovoadas fazem com que o ozono 
desça à troposfera? Porquê? 
Normalmente o ozono encontra-se mais concentrado 
na estratosfera 
- Porquê no Verão? A poluição também não terá influência? Porque se 
tiver, então entende-se o porquê de ser no Verão, 
devido ao tráfico automóvel e maior concentração 
das pessoas nas grandes cidades. 
-Se no Verão a radiação é maior, a 
quantidade de ozono não deveria ser 
menor? 
A radiação aumenta, incide no ozono (O3) e dissocia-
o, formando oxigénio (O2) 
-Qual é a influência da trovoada no 
aumento das quantidades de ozono? 
- Será que funciona como os raios UV na 
estratosfera? 
Como é mencionado, isto ocorre no verão e em 
épocas de trovoada, funcionando as trovoadas como 
descargas elétricas. Será que o que acontece na 
estratosfera se assemelha a este fenómeno? 
- Porque razão tal acontece no Verão? Estará relacionado com a maior absorção de calor 
nesta época do ano? 
 
Este tipo de explicação apresentado está associado a uma tentativa de reorganização e 
reestruturação do conhecimento. Alguns alunos na tentativa de justificarem a colocação da 
pergunta, formulavam uma nova pergunta, o que reforça o seu desequilíbrio cognitivo. 
As explicações apresentadas pelos alunos, reforçam a ideia anteriormente referida, que com a 
implementação deste tipo de estratégias os alunos deixam de ser passivos e tornam-se ativos, 
responsáveis pela construção do seu conhecimento.  
Embora os alunos envolvidos neste estudo frequentem o ensino secundário, os resultados obtidos 
são semelhantes aos obtidos por Teixeira Dias em 2000, num estudo efetuado com alunos que 
frequentavam a disciplina de Química do 1º ano da Universidade de Aveiro. No estudo realizado 
por Teixeira Dias (2000) as sessões onde se registou maior número de perguntas formuladas 
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(80%) foram as sessões laboratoriais (onde os alunos deveriam desenvolver laboratorialmente, 
com recurso a a equipamentos simples numa atividade previamente proposta) e as aulas 
“Questões em Química” (onde era sugerido aos alunos a leitura de um tópico previamente 
selecionado de um livro recomendado) e verificou-se que houve um aumento de perguntas de 
nível cognitivo elevado ao longo do período em que se efetuou o estudo. 
Neste estudo a atividade que registou maior percentagem de perguntas colocadas foi a 
preparação da manteiga (39,1%), uma atividade laboratorial, e as restantes atividades registaram 
a mesma percentagem de perguntas, 30,5%. Igualmente verificou-se um aumento de perguntas 
de nível cognitivo elevado ao longo das sessões de implementação.  
 
4.4 – Resultados por aluno 
 
Como se pretendia verificar a qualidade das perguntas formuladas pelos alunos e a sua evolução 
ao longo das sessões de implementação, apresentaremos os resultados da análise por aluno, com 
base no número de perguntas formuladas e em indicadores de níveis máximos atingidos nas 
perguntas formuladas atendendo ao seu nível cognitivo, caráter da pergunta e orientação da 
mesma na totalidade das perguntas formuladas nas três sessões.  
 
4.4.1 - Número de perguntas por aluno 
 
O número total de perguntas formuladas por cada aluno em cada uma situação apresentadas 
encontra-se descrito no Gráfico 7. 
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Gráfico 7 – Número de perguntas formuladas por aluno em cada uma das três situações 
 
Por observação do Gráfico 7, verifica-se que nove alunos aumentaram o número de perguntas 
colocadas da primeira para a segunda situação apresentada, dez alunos colocaram o mesmo 
número de perguntas nas duas situações e um aluno diminuiu o número de perguntas formuladas 
nas mesmas condições. Três alunos não colocaram perguntas na primeira situação, dois desses 
alunos faltaram a essa aula e um aluno recusou-se a colocar perguntas. 
Da segunda para a terceira situação registou – se um aumento do número de perguntas em 
quatro alunos, oito alunos formularam o mesmo número de perguntas em ambas as situações e 
doze alunos colocaram menos perguntas na terceira situação relativamente à segunda. 
Como se pode constatar, não existiu uma relação direta entre o aumento/diminuição de 
perguntas formuladas pelos alunos e o momento em que a situação é apresentada. A situação 2 
“Preparação da manteiga” foi a que registou um maior número de perguntas colocadas (n=59). A 
primeira situação “Preparação de uma solução” registou 46 perguntas e a terceira, “Ozono”, 46 
perguntas. O número médio de perguntas por aluno em cada uma das situações, encontra-se na 
Tabela 23. 
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Tabela 23 – Número médio de perguntas por aluno em cada situação 
 Número médio de 
perguntas por aluno 
Situação 1- “Preparação de uma solução” 2,2 
Situação 2-“Preparação da manteiga” 2,6 
 Situação 3-“Ozono” 1,8 
 
O cálculo do número médio de perguntas por aluno teve por base o quociente entre o número 
total de perguntas formuladas em cada situação e o número de alunos que colocaram pelo menos 
uma pergunta. 
 
Gráfico 8 – Número médio de perguntas formuladas por aluno nas três sessões 
 
 
 
 
 
 
 
 
O Gráfico 8 permite verificar a heterogeneidade do número de perguntas formuladas pelos alunos 
da turma, havendo dois alunos que se destacam, os alunos 11 e 19, com uma média de 3,7 
perguntas colocadas ao longo das três sessões. Já os alunos 13 e 14 destacam-se com uma média 
de 1 pergunta colocada. 
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4.4.2. Relação entre o número de perguntas e o nível cognitivo 
Para melhor analisarmos a evolução das perguntas na dimensão nível cognitivo por aluno, 
apresentaremos a totalidade das perguntas formuladas por cada aluno em cada uma das três 
situações. 
Gráfico 9 – Número de perguntas por aluno na dimensão nível cognitivo na situação 1 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Verifica-se que a maioria dos alunos apresentou apenas perguntas de baixo nível cognitivo, 
apenas os alunos 7, 8 e 19 apresentaram perguntas de nível cognitivo elevado. Os alunos 12 e 21 
faltaram a essa aula, por essa razão não colocaram nenhuma pergunta. O aluno 13, não colocou 
nenhuma pergunta, porque tal como anteriormente descrevemos, recusou-se a colocar 
perguntas, argumentando que não tinha dúvidas sobre a situação – problema apresentada. 
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Gráfico 10 – Número de perguntas por aluno na dimensão nível cognitivo na situação 2 
 
Verifica-se que houve uma evolução do nível cognitivo nas perguntas formuladas pela maior parte 
dos alunos nesta situação problema. 
Todos os alunos colocaram pelo menos uma pergunta de nível cognitivo elevado, com exceção do 
aluno 7 que só colocou uma pergunta e de nível cognitivo baixo. Verificou-se ainda que 5 alunos 
colocaram 3 perguntas de nível cognitivo elevado. 
Houve 10 alunos que também colocaram pelo menos uma pergunta de baixo nível cognitivo. 
Relativamente à situação 3, os dados registados encontram-se registados no Gráfico 11. 
 
Gráfico 11 – Número de perguntas por aluno na dimensão nível cognitivo na situação 3 
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Novamente verifica-se que a maioria das perguntas colocadas pelos alunos continuam a revelar 
um nível cognitivo elevado, houve apenas um aluno, o aluno 16 que apenas colocou uma 
pergunta e de baixo nível cognitivo. 
Nesta situação houve uma maior homogeneidade no número de perguntas de nível cognitivo 
elevado, 14 alunos colocaram 2 perguntas desse nível cognitivo e 8 alunos colocaram uma 
pergunta. Apenas um aluno, o aluno 11, colocou 3 perguntas de elevado nível cognitivo. 
Registou-se ainda um decréscimo de alunos que colocaram perguntas de baixo nível cognitivo, 
apenas 5 alunos apresentaram pelo menos uma pergunta desse nível. 
 
4.4.3 - Relação entre o número de perguntas e o caráter da pergunta 
A totalidade das perguntas colocadas por cada aluno na dimensão caráter da pergunta, na 
situação 1, encontra-se no Gráfico 12. 
Gráfico 12 – Número de perguntas por aluno na dimensão caráter da pergunta na 
situação 1 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Como se pode verificar não foi formulada por nenhum aluno pergunta de caráter CTS, nesta 
situação problema. 
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Gráfico 13 – Número de perguntas por aluno na dimensão caráter da pergunta na 
situação 2 
 
Na situação 2, já se verificou a existência de perguntas de caráter CTS, apresentadas por 6 alunos. 
Desses 6 alunos, 5 colocaram também perguntas de caráter académico. Apenas um aluno 
formulou só pergunta de caráter CTS.  
Os restantes 18 alunos continuaram a formular apenas perguntas de caráter académico. 
 
Gráfico 14 – Número de perguntas por aluno na dimensão caráter da pergunta na situação 3 
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Nesta última situação, constata-se que o número de perguntas com caráter CTS se manteve 
relativamente à situação anterior, 6. Os alunos que colocaram perguntas com esse caráter 
também coloram perguntas de carácter académico e no mesmo número, que foi uma de cada. 
Verificou-se ainda que foram colocadas menos perguntas por aluno, tendo apenas o aluno 7 
colocado 4 perguntas, todas de caráter académico e os alunos 11 e 22 que colocaram 3 perguntas 
cada, também de caráter académico. 
 
4.4.4 - Relação entre o número de perguntas e a orientação 
O número de perguntas colocadas por cada aluno na dimensão orientação da pergunta na 
situação 1, encontra-se no Gráfico 15. 
Gráfico 15 – Número de perguntas por aluno na dimensão orientação da pergunta na 
situação 1 
 
Nesta situação, 7 alunos colocaram apenas perguntas orientadas para os dados do problema, 3 
colocaram uma pergunta orientada para a explicação do problema e 11 alunos colocaram 
perguntas com os dois tipos de orientação.  
Não foram registadas perguntas que não apresentavam orientação para a situação problema. 
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Gráfico 16 – Número de perguntas por aluno na dimensão orientação da pergunta na 
situação 2 
 
Por análise do gráfico, constata-se que perante esta situação, os alunos orientaram 
maioritariamente as suas perguntas no sentido de explicarem o problema. 
Houve 16 alunos que só formularam perguntas orientadas para a explicação do problema, 7 
alunos colocaram perguntas orientadas para os dados do problema e para a explicação do 
problema e apenas um aluno formulou uma pergunta não orientada para o problema. 
 
Gráfico 17 – Número de perguntas por aluno na dimensão orientação da pergunta na 
situação 3 
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Com base nos dados do gráfico 17, verifica-se que houve um ligeiro aumento no número de 
alunos que formularam perguntas orientadas para os dados do problema (n=11 alunos), 
relativamente à situação anterior. Contudo esses mesmos alunos, também colocaram perguntas 
orientadas para a explicação do problema, com exceção do aluno 15 que só formulou uma 
pergunta e orientada para os dados do problema.  
No global verifica-se que os alunos colocaram menos perguntas nesta situação. Uma explicação 
possível para a diminuição do número de perguntas formuladas nesta situação pode estar 
relacionada com o fato de se ter pedido aos alunos que explicassem o porquê da colocação das 
mesmas, e esse pedido ter funcionada como um fator inibidor do questionamento. Dos 24 alunos 
que constituíram a amostra, 18 apresentaram uma explicação os restantes 6 alunos não 
formularam explicações. 
A análise das perguntas dos alunos permitiu-nos reconhecer e diagnosticar as dificuldades 
conceptuais destes alunos. Assim, considera-se que o incentivo à formulação de perguntas por 
parte dos alunos constitui, para o professor uma excelente estratégia para adequar os conteúdos 
letivos e os métodos de ensino e de aprendizagem. Para os alunos foi uma forma de incentivo à 
reflexão e ao estabelecimento de relações entre conceitos que, de outro modo, seria mais difícil.  
Os resultados do número de perguntas por alunos sugerem que houve uma evolução na 
qualidade das perguntas por eles formuladas ao longo das sessões de implementação, pois na 
primeira sessão apenas 13% dos alunos colocaram perguntas de elevado nível cognitivo e nas 
sessões seguintes a percentagem de alunos que colocou questões foi de 96%. 
De acordo com Nery de Souza (2006,p.523), a valorização das perguntas dos estudantes pode ser 
uma ferramenta para os professores na inovação e estabelecimento de um ambiente de 
aprendizagem ativa. Deste modo, e dado o envolvimento dos alunos nas atividades propostas, 
consideramos que a formulação de perguntas propiciou uma aprendizagem ativa.  
 
4.5 – Análise de conteúdo das entrevistas 
 
Como já foi referido no capítulo anterior, para a realização da entrevista foram selecionados seis 
alunos da turma com base nos critérios apresentados na Tabela 24. 
 
 
Capítulo 4- Apresentação e discussão dos resultados 
92 
 
Por uma questão de coerência relativamente ao tratamento dos resultados das perguntas 
formuladas pelos alunos, optámos por referir os alunos entrevistados pelos números 
anteriormente atribuídos. 
 
Tabela 24 - Critérios de seleção dos alunos para a realização das entrevistas 
Aluno Formulou 
mais 
perguntas 
escritas 
Formulou 
menos 
perguntas 
escritas 
Formulou 
mais 
perguntas 
orais 
Formulou 
menos 
perguntas 
orais 
Formulou 
mais 
perguntas 
abertas 
Aluna 3     x 
Aluno 9   x   
Aluno 11 x     
Aluna 13  x    
Aluno 18    X  
Aluna 19 x     
 
Após a transcrição das entrevistas (Anexo 10) foi feita uma análise atenta das mesmas.  
Considerou-se a categorização apresentada por Almeida (2007) a mais adequada para 
compreender as percepções dos alunos relativamente ao projeto implementado. 
Assim, considerou-se quatro dimensões de codificação: projeto, perguntas, instrumentos e 
obstáculos, que se passam a definir: 
 Projeto - considerou-se a opinião genérica sobre as aulas de implementação do 
questionamento; 
 Perguntas – razões para a formulação ou não de perguntas; 
 Instrumentos – opinião sobre os materiais utilizados na implementação do questionamento e 
a forma como foram recolhidos as perguntas; 
 Obstáculos –  entraves à formulação das perguntas. 
Relativamente a cada dimensão foram consideradas as seguintes categorias, que passamos a 
descrever de forma sucinta na Tabela 25. 
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Tabela 25 – Dimensão e Categorias das entrevistas 
Dimensão Categorias 
 
Projeto 
 Entendimento dos objetivos 
 Elogios ao projeto 
 Sugestões e incentivos 
 
Perguntas 
 Motivos 
 Momentos 
 
Instrumentos 
 Perguntas escritas 
 Perguntas orais 
 Situação-problema 
 
Obstáculos 
 Cognitivo 
 Exposição 
 Avaliação 
 
Passamos de seguida à apresentação dos resultados obtidos em cada uma das dimensões e 
categorias e algumas evidências destas. 
Na Tabela 26, apresentam-se as categorias da dimensão – Projeto e exemplos de ideias expressas 
pelos alunos. 
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Tabela 26 - Categorias da dimensão – Projeto 
Categorias Ideias expressas pelos alunos Nº 
de alunos 
 
 
 
Entendimento dos 
objetivos 
- “Sim, para nós nos questionarmos a nós próprios e não 
ficarmos só pelo que lá estava” – aluna 11 
-“Sim, para esclarecer as dúvidas e as dificuldades”- aluna 
19 
- “(…)nos casos em que a professora deu uma frase e nós 
tínhamos de tentar perceber e fazer um questionamento, 
isto era uma forma de refletirmos sobre aquilo que lá 
estava” -aluno 18 
-“A professora ao pedir para nós colocarmos perguntas, 
estava a tentar com que, especialmente aqueles que têm 
mais dificuldade a nível oral, por escrito tirassem as suas 
dúvidas, (…) e com isso a professora ajudar aqueles que 
têm mais dificuldades.”- aluna 3 
 
 
 
 
 
 
 
6 
 
Elogios ao projeto 
- “Foram interessantes”- aluna 3 
- “ Tínhamos de pensar mais do que o normal, mas 
gostei.”- aluna 11 
- “Foram interessantes, os outros professores não fazem 
isso.”- aluna 19 
 
 
 
5 
Sugestões e 
incentivos 
- “ Prefiro que seja a professora a colocar as questões.” – 
aluna  19 
- “De início não percebia muito bem a razão, mas…achei 
que podia levar a conclusões interessantes.”- aluno 9 
- “é importante nós exprimirmos aquilo que não estamos 
a perceber.(…) Se soubermos que temos de fazer 
perguntas estamos mais atentos.” aluna 11  
 
 
 
2 
 
Todos os alunos revelaram terem compreendido os objetivos do projeto, tendo quatro 
reconhecido que era uma forma de eles refletirem sobre a sua aprendizagem. A aluna 11 
salientou que além de lerem bem as situações apresentadas tinham de pensar mais e era uma 
forma de estarem mais atentos. 
A maioria (n=5) apresentou elogios ao projeto. Relativamente a sugestões e incentivos, os alunos 
manifestaram-se pouco, tendo a aluna 19 reconhecido que preferia que fosse a professora a 
colocar as perguntas, porque por vezes não sabia como colocar as suas perguntas. 
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Na Tabela 27, apresentam-se as categorias da dimensão – Pergunta e exemplos de ideias 
expressas pelos alunos. 
Tabela 27 - Categorias da dimensão – Pergunta 
Categorias Ideias expressas pelos alunos Nº de alunos 
 
 
Motivos 
- “(…) normalmente quando faço perguntas é porque 
tenho dúvidas e é preciso esclarecê-la.”- aluna 3 
- “Foi uma maneira de tentar perceber aquilo que 
estivemos a fazer na aula…” – aluno 18 
- “não sei o que hei-de perguntar…também não tenho 
muito para perguntar.” – aluno 13 
- “As perguntas foram colocadas porque eu não sabia 
explicar.” aluna 19 
 
 
6 
 
 
Momentos 
- “Quando eu não sei, tenho dúvidas e coloco perguntas, 
não há uma aula específica” – aluna 19 
- “Sempre que vejo alguma coisa começo a perguntar 
tudo e mais alguma coisa, mesmo que não tenha razão 
nenhuma.” aluna 11 
- “ (…) saem-me logo, desde pequenina, a minha idade 
dos porquês não passa.” aluna 11 
 
 
6 
 
A maioria dos alunos reconhece que coloca perguntas para esclarecer as suas dúvidas. A aluna 11, 
que foi a aluna que colocou mais perguntas escritas, revela que tem urgência de obter 
rapidamente a resposta, não fazendo uma pausa para refletir.  
As razões apontadas pelo aluno 13 para a não formulação de perguntas, são, um por lado não 
saber o que perguntar e por outro lado não sente necessidade de fazer perguntas. 
Relativamente ao momento em que as perguntas são formuladas, a totalidade dos alunos 
entrevistados admite que as coloca em qualquer situação, não reconhecendo nenhuma aula 
específica. 
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Na Tabela 28, apresentam-se as categorias da dimensão – Instrumento e exemplos de ideias 
expressas pelos alunos. 
 
Tabela 28 - categorias da dimensão – Instrumentos 
Categorias Ideias expressas pelos alunos Nº de alunos 
 
Perguntas escritas 
- “ (…) a nível oral fico um bocado constrangido e por 
escrito, consigo exprimir o que quero saber.” aluno 18 
- “ eu nunca gostei de me expor. (…) se estivesse na 
minha antiga turma, não me sentia tão inibida.” aluna 19  
 
2 
 
 
Perguntas orais 
- “ porque me saem mais facilmente. Nas escritas quando  
eu vou escrever,  esqueço-me do que ia perguntar, nas 
orais é mais rápido e fico a perceber melhor logo.” aluna 
11 
- “Consigo explicar melhor aquilo que quero exatamente 
saber e por escrito não me consigo tão bem.” aluna 3 
 
 
3 
 
 
Situação-problema 
- “Gostei mais da manteiga e do ozono, porque (…) é 
muito mais prática (…) usamos mais no dia a dia.” aluna 
11 
- “gostei de todas” aluno 13 
- “Gostei mais do ozono. (…) estava relacionado com a 
matéria e eu nunca tinha pensado nesse fato.” aluno 9 
 
 
6 
 
Para o aluno 13, era indiferente colocar as perguntas por escrito ou oralmente, porque 
normalmente não tem muitas dúvidas. 
Dois alunos, os alunos 18 e 19 afirmaram ser vantajoso a recolha das perguntas por escrito, 
porque não ficariam tão expostos. 
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Este fato corrobora os resultados obtidos por Pedrosa de Jesus (1991), num estudo efetuado com 
alunos do ensino secundário, onde explorou as perguntas escritas dos alunos e (Van der Meij, 
1994) após um estudo efetuado onde concluiu que a recolha de perguntas escritas permite 
eliminar o receio dos alunos se exporem perante os colegas e exclui a sua dificuldade em 
verbalizar as questões.  
Três alunos preferem colocar perguntas orais. A aluna 11 reforça a ideia da urgência na satisfação 
da explicação ao dizer que “…nas orais é mais rápido e fico a perceber melhor”. 
 O aluno 9 admitiu ter preferido da situação 3 – Notícia do ozono, porque o fez pensar no tema de 
uma forma que nunca o tinha feito anteriormente. 
Assim, na Tabela 29, apresentam-se as categorias da dimensão – Obstáculos e exemplos de ideias 
expressas pelos alunos. 
Tabela 29 - categorias da dimensão – Obstáculos 
Categorias Ideias expressas pelos alunos Nº de alunos 
Cognitivo - (…) não tenho muito que perguntar, percebo tudo 
minimamente e isso já basta. “ aluno 13 
2 
 
Exposição 
- (…) fico um bocado inibido (…) talvez aquela concorrência na 
turma.” Aluno 18 
- “ Para as pessoas que são mais tímidas ao escreverem as 
perguntas, as respostas são obtidas”- aluna 19 
 
2 
 
Avaliação 
- “Menos perguntas, porque se fosse para avaliação…podia 
haver perguntas que tivesse medo de colocar porque iam ser 
avaliadas e podiam ser coisas que eu tinha obrigação de saber.” 
aluno 9 
- “Eu faria menos perguntas porque tentava refletir mais sobre 
aquilo(…) tentava reunir todas aquelas que se não fossem para 
avaliar iriam surgir.” aluno 18 
 
2 
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As respostas dos alunos foram mais dispersas.  
Quatro dos alunos entrevistados não consideram um obstáculo que as perguntas formuladas por 
eles sejam consideradas como elemento de avaliação. Por outro lado, dois alunos consideram que 
até é um incentivo, como por exemplo a aluna 19 que diz “(…) porque ao questionar estava a 
mostrar interesse pelo assunto e penso que a professora iria gostar disso e valorizava”. 
Dois alunos admitem como um obstáculo à formulação de perguntas o fator exposição perante os 
outros (colegas e professor), situação que reforça a preferência destes alunos pelas perguntas 
escritas.  
Em resumo, as estratégias implementadas como forma de incentivo ao questionamento dos 
alunos foram do agrado deles, assim como a forma de recolha das perguntas. 
Houve um reconhecimento por parte dos alunos de que tiveram de refletir mais sobre os 
conteúdos, concentrarem-se mais nas atividades e tentarem estabelecer uma relação entre as 
situações problema apresentadas e os seus conhecimentos prévios.  
As informações recolhidas destas entrevistas permitem inferir que a qualidade das perguntas é 
influenciada pela disponibilidade de conhecimentos prévios de quem questiona. Graesser e 
Person (1994) reforçam esta ideia salientando que existe uma relação entre o conhecimento que 
o indivíduo possui num determinado assunto e a capacidade para se questionar sobre o mesmo. 
Apesar de se ter tentado criar um ambiente da sala de aula favorável para a formulação de 
perguntas, alguns alunos ainda se sentiram inibidos para a formulação oral das mesmas. Este 
resultado é suportado por alguns estudos realizados (Dilon, 1981; Van der Meij, 1994; Graesser & 
Person, 1994)  
Concluímos que este tipo de atividades contribuiu para o aumento de perguntas de nível 
cognitivo elevado, e promoveu a aprendizagem ativa dos alunos, eles sentiram envolvidos no seu 
processo de ensino e aprendizagem. 
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Conclusão 
 
A literatura (por exemplo, Pedrosa de Jesus et al., 1997; Dori e Herscovitz, 1999; Chin, 2001; 
Hofstein et al., 2005; Blonder, 2008) revela que os alunos no ensino secundário respondem 
positivamente aos estímulos para a formulação de perguntas, o que resulta num maior 
envolvimento na sua aprendizagem.  
Tendo em conta que o nosso problema de investigação era “ De que forma o questionamento dos 
alunos potencia a sua aprendizagem ativa?”, a nossa expectativa inicial consistia em saber se os 
alunos envolvidos neste estudo confirmariam o fato suportado pela literatura. 
Efetivamente a análise dos resultados apresentada no capítulo anterior permitiu-nos verificar que 
as estratégias implementadas permitiram aos alunos evoluir na qualidade e quantidade de 
perguntas formuladas. Possibilitou-nos, também, tirar conclusões relativamente ao 
desenvolvimento da capacidade de questionamento dos alunos ao longo do período em que foi 
implementado o estudo relacionando-a com a aprendizagem ativa. 
Iniciaremos este capítulo com uma síntese dos resultados obtidos nas três sessões de 
implementação do questionamento, seguidamente apresentaremos indicadores de uma 
aprendizagem ativa e implicações na prática letiva. Finalizaremos com a apresentação das 
limitações do estudo.   
 
5.1 – Síntese dos resultados obtidos 
Para a concretização dos nossos objetivos, apresentámos três situações-problema aos alunos em 
diferentes aulas e em que os alunos eram solicitados a formular perguntas e a escreve-las. Os 
alunos não sabiam em que aulas iriam ser implementadas as estratégias de incentivo ao 
questionamento, pois pretendia-se que os alunos tivessem um comportamento espontâneo, 
aquando da aplicação dessas situações-problema. 
A qualidade das perguntas foi avaliada com base nas dimensões estabelecidas na sua 
classificação, que foram: i) nível cognitivo; ii) caráter da pergunta e iii) orientação da pergunta.   
Na totalidade das perguntas formuladas nas três situações - problema (N=151), a maioria foi de 
nível cognitivo elevado (n=86), 60 de nível cognitivo baixo e 5 não se enquadravam em nenhuma 
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das categorias consideradas relativamente ao nível cognitivo. O caráter predominante das 
perguntas foi académico (n= 138) e a orientação que a maioria das perguntas revelava estava 
dirigida para a explicação da situação problema (n=99), tendo 51 estado orientadas para a 
descrição dos dados.  
Do estabelecimento da correlação entre as três variáveis de análise utilizada, constatou-se que a 
maioria das perguntas formuladas foi de nível cognitivo elevado, de caráter académico e 
orientado para a explicação do problema. As perguntas orientadas para os dados do problema ou 
descrição do mesmo eram, quase na totalidade, perguntas de baixo nível cognitivo. Estes 
resultados revelam que houve um grande envolvimento dos alunos na resolução das situações-
problema, o que nos permite inferir que as estratégias implementadas permitiram o 
desenvolvimento da capacidade de questionamento dos alunos. 
A análise das perguntas formuladas por cada aluno, nas três sessões, revelou que não existia uma 
relação direta entre o número de perguntas formuladas pelos alunos e o momento em que a 
situação–problema era apresentada, pois na situação 1 (n=1,2), situação 2 (n= 2,6) e situação 3 
(n= 1,8).  Significa que ao longo das três sessões onde se implementaram as estratégias o número 
de perguntas colocadas por cada aluno não foi aumentando nem diminuindo de uma forma 
regular.  
Este resultado permite-nos inferir que os alunos parecem estar mais motivados para colocar 
perguntas se as situações–problemas apresentadas forem mais interessantes para eles, e 
desvalorizando o momento em que a situação–problema é colocada.   
Todos os alunos formularam pelo menos uma pergunta de elevado nível cognitivo no conjunto 
das três sessões, embora, na situação 1, apenas 13% dos alunos (n=3) tenham formulado 
perguntas de alto nível cognitivo. Nas situações-problema 2 e 3, a percentagem de perguntas de 
elevado nível cognitivo foi igual e foi de 96%.  
Tal como referimos anteriormente, a situação 1 incidia sobre “Preparação de soluções” e as 
perguntas deveriam ser colocadas antes de os alunos realizarem laboratorialmente a atividade. 
Na escolha deste tema pretendia-se que o aluno percebesse que o “saber fazer” deve decorrer da 
compreensão da “teoria” subjacente. Ou seja, um aluno deve saber preparar uma solução se 
souber bem o que é concentração e como se exprime. A maioria das perguntas colocadas pelos 
alunos, embora classificadas como perguntas de baixo nível cognitivo, incidiam apenas na parte 
“teórica” da situação, isto é, no cálculo da massa a partir da concentração da solução 
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apresentada. Daí o fato da orientação das perguntas nesta situação estarem maioritariamente 
dirigidas para os dados do problema. 
A situação 2 – preparação da manteiga, consistia numa realização laboratorial, onde os alunos 
deveriam colocar as perguntas após a realização da mesma. A situação 3 – Notícia sobre o ozono, 
incidia sobre um tema atual que surge com alguma frequência nos media. Os alunos sentiram 
maior curiosidade nestas duas situações apresentadas. Na preparação da manteiga, tiveram a 
possibilidade de preparar um alimento que faz parte da sua alimentação diária e o fato de terem 
registado as diferentes transformações que a nata sofria, estimulou a formulação de perguntas 
que já requeria alguma estruturação cognitiva. A situação 3, por tratar um assunto também 
relacionado com o seu dia-a-dia, e provavelmente por ter sido já abordado nas aulas, suscitou o 
interesse dos alunos e, nas perguntas colocadas, estava implícita a tentativa de estabelecer 
relações com conhecimentos anteriormente adquiridos. 
Apenas 25% dos alunos (n=6) colocaram pelo menos uma pergunta de caráter CTS nas três 
sessões. Todos os alunos colocaram pelo menos uma pergunta orientada para a explicação do 
problema. Estes resultados demonstram a dificuldade que os alunos têm em relacionar os 
conhecimentos científicos com situações do dia-a-dia, apesar das situações apresentadas terem 
uma cariz predominantemente CTS. Este fato pode também revelar que os alunos estão 
habituados a “compartimentar” os seus conhecimentos. 
A análise das entrevistas de seis alunos, serviu para complementar algumas informações. Por 
exemplo, os alunos entrevistados reconheciam que ao serem-lhes apresentadas as situações-
problema e por terem de formular perguntas, sentiam necessidade de estarem mais atentos e 
eram “obrigados” a pensar mais. Revelaram o seu agrado por este tipo de atividades e permitiu-
nos inferir que apesar de os alunos mostrarem-se empenhados durante a realização das 
atividades propostas, uns são mais ativos e receptivos relativamente a diferentes estratégias de 
ensino e outros revelam ainda alguma passividade face a terem de “pensar naquilo que estão a 
fazer”. 
Outros dados recolhidos foram as explicações dos alunos para a formulação das perguntas na 
situação 3 – Notícia do ozono. A intenção da recolha destes dados prendeu-se com o fato de se 
pretender perceber as razões subjacentes à formulação das perguntas.  
A explicação foi apresentada por 18 alunos, havendo 6 alunos que não apresentaram qualquer 
tipo de explicação. A maioria das explicações (n=13) apresentadas pelos alunos revelava uma 
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tentativa de reorganização do conhecimento e apenas em 5 explicações os alunos reconheciam o 
seu desconhecimento pelo assunto. Estes resultados permitem concluir que o incentivo às 
perguntas dos alunos, e a análise das explicações dadas por eles para a colocação das mesmas, é 
uma estratégia importante para que os professores possam perceber realmente as dificuldades 
dos alunos. 
As perguntas escritas formuladas pelos alunos revelam que estratégias diferentes, isto é, 
situações- problema diferentes, geram tipos de perguntas diferentes. 
Na situação 3, a maioria das perguntas colocadas pelos alunos continham as palavras 
“trovoadas””, “ozono” e “verão”. Essas palavras faziam parte do enunciado apresentado, o que 
nos leva a concluir que foram os “focos” de interesse dos alunos. Nery de Sousa (2006, p.493) 
chegou a essa mesma conclusão num estudo realizado na Universidade de Aveiro, “os estudantes 
parecem mais motivados a perguntar sobre as partes do texto onde a informação parece mais 
relacionada com os aspetos “curiosos “ ou desconhecidos, por isso os enunciados mais 
interessantes são alvo de perguntas frequentes.” 
 
5.2 – Indicadores de uma aprendizagem ativa 
  
 A revisão da literatura apresentada no Capítulo 2 defende que, num ambiente de 
aprendizagem ativa, o professor atua como agente facilitador e promotor de uma participação 
ativa dos alunos no processo de aprendizagem, pondo menos ênfase na informação memorizada 
e mais ênfase no questionamento onde os alunos desenvolvem um conhecimento mais profundo 
e gosto pela natureza da ciência (Marx et al., 2004). Os alunos quando estão ativamente 
envolvidos nas tarefas de aprendizagem, constituídas por uma variedade de atividades com 
caraterísticas comuns, que são envolver o aluno no “fazer coisas” e “pensar sobre as coisas que 
está a fazer”, aprendem mais do que quando são passivos receptores de instrução. 
Neste estudo, utilizou-se diferentes estratégias, cujo elo de ligação foram as perguntas colocadas 
pelos alunos nos momentos de implementação das mesmas. As estratégias foram: 
 Incentivo às perguntas escritas nas três sessões; 
 Pausas nas aulas; 
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 Trabalho em grupo, promovendo a aprendizagem cooperativa /colaborativa; 
 Aula prática, onde os alunos teriam de questionar sobre os resultados obtidos; 
 Análise das dificuldades dos alunos por parte do professor através das perguntas e 
explicações colocadas por eles. 
De forma a podermos saber se os alunos se envolveram ativamente na sua aprendizagem, 
utilizámos um conjunto de indicadores de um ambiente de aprendizagem ativa, construído por 
Nery de Souza (2006), que se encontra representado na Figura 2. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 2 - Ambiente de aprendizagem ativa (Nery de Souza, 2006, p. 498) 
Neste modelo de Nery de Souza (2006), as perguntas têm um papel central e transversal a todas 
as estratégias, instrumentos ou caraterísticas de um ambiente de aprendizagem ativa. Os 
diferentes itens poderão ter relevâncias diferentes. 
A importância da diversificação de oportunidades para formular perguntas contribui também para 
o desenvolvimento da capacidade de questionar e de resolver problemas nos mais variados 
contextos (Nery de Souza, 2006). 
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No nosso estudo, as oportunidades para a formulação de perguntas estiveram presentes no 
trabalho em grupo sobre a tabela periódica, na situação 1- preparação de uma solução (resolução 
de problemas), na situação 2 – preparação da manteiga (experiências laboratoriais) e na situação 
3 – Noticia do ozono (resolução de problemas). Também foi evidente a transversalidade das 
perguntas nas diferentes estratégias, por exemplo a aprendizagem pela escrita esteve presente 
quando se solicitou aos alunos a escrita de perguntas, assim como a escrita das explicações da 
formulação das mesmas. 
Podemos considerar perante os resultados obtidos, que as estratégias implementadas permitiram 
aos alunos evoluir na sua capacidade de questionamento, isto é aumentaram a formulação de 
perguntas de nível cognitivo mais elevado, sendo este fato um dos indicadores de aprendizagem 
ativa. 
 
5.3 – Implicações nas práticas letivas 
 
Outra das razões anteriormente mencionada como motivação para o desenvolvimento deste 
estudo foi a necessidade de reflexão e mudança das práticas de ensino sentida pela investigadora.  
Os resultados desta investigação confirmam que um ambiente de ensino e aprendizagem 
centrado no estímulo às perguntas dos alunos promove uma construção ativa dos conhecimentos 
destes. Este fato só foi efetivamente apreendido pela investigadora por ter tentado melhorar as 
suas práticas de ensino. Consideramos que, por vezes, só conseguimos descobrir a natureza de 
determinadas situações quando tentamos mudá-las. 
A escola, através dos professores, deve adotar metodologias de ensino de cariz cognitivo-
construtivista, desenvolvendo nos alunos, capacidade de adaptação e formação autodidata, 
promovendo nos processos de ensino e de aprendizagem, o desenvolvimento de todas as 
capacidades fundamentais à formação global da pessoa no aspeto cognitivo (Cruz, 1988). Através 
dos resultados obtidos neste estudo, verifica-se que o incentivo ao questionamento dos alunos é 
uma boa estratégia promotora do desenvolvimento cognitivo dos mesmos. 
Contudo, diversos estudos (Pedrosa de Jesus et al., 1987,1991; Graesser e Pearson, 1994; Van der 
Meij, 1994; Almeida e Nery de Souza, 2009) apontam, que em sala de aula, continuam a ser os 
professores a colocarem a maioria das perguntas. Essas perguntas são predominantemente de 
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nível cognitivo baixo, não estimulando o pensamento crítico e reflexivo dos alunos, uma vez que o 
objetivo é aferir conhecimentos ou apenas informações de conteúdos estanques. 
Segundo Pedrosa e Mateus (2000, p.37) “mudar e inovar não surgem espontaneamente. (…) 
exigem que os professores vençam naturais receios quando, na procura de percursos 
consentâneos com os propósitos pretendidos, arriscam práticas divergentes da práxis instalada. 
(…) inovação, devidamente experimentada e analisada por professores e alunos, contribuirá, para 
vencendo inércias previsíveis e expectáveis, se ir mudando”. 
Para mudarmos as nossas práticas no ensino, temos de nos sentir envolvidos, dispostos a sair da 
nossa zona de conforto, isto é tornarmo-nos membros ativos da inovação.  
 
5.4 – Limitações do estudo 
 
As principais conclusões do estudo desenvolvido, permitem-nos apresentar algumas limitações, 
relacionadas com a metodologia utilizada, com aspetos de operacionalização das técnicas de 
recolha e tratamento de dados, bem como aspetos temporais a que este trabalho estava sujeito. 
Uma das limitações deste estudo, está associada à metodologia adotada, de natureza qualitativa, 
baseada numa abordagem descritiva. Na investigação qualitativa não é possível uma 
generalização dos resultados e conclusões entendida como possível de serem associados a outros 
sujeitos e contextos. Não pretendemos generalizar as conclusões a que chegámos com este 
estudo, mas que a análise dos resultados pudesse contribuir para a compreensão da problemática 
do estudo e permitir que futuros leitores possam associar acontecimentos vividos por eles 
próprios em outros contextos de questionamento dos alunos em sala de aula de Ciências. 
Na concepção das situações-problema, optou-se por manter a mesma estrutura nas diferentes 
sessões mas diversificando os temas de Química, como forma de enriquecer o estudo. Este fato 
proporcionou uma grande variedade de perguntas, o que dificultou a análise e classificação das 
mesmas no âmbito da investigação realizada. 
No tratamento de dados, destacamos ainda, as limitações decorrentes do processo de 
transcrições das aulas de implementação e entrevistas, o qual se carateriza pela subjetividade que 
lhe está inerente.  
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Acreditamos que, se o período a que se reportou este estudo tivesse sido maior, poderíamos ter 
aprofundado melhor a relação entre o desenvolvimento da capacidade de questionamento dos 
alunos e a aprendizagem ativa, assim como ter obtido melhores resultados em relação aos 
objetivos propostos. Contudo, os aspetos temporais a que este estudo estava sujeito 
condicionaram a profundidade e abrangência do mesmo. Não obstante, consideramos que a 
diversidade de estratégias utilizadas e técnicas de recolha e tratamento de dados conseguiram 
atenuar as limitações acima referidas. 
O estudo realizado assume especial relevância na escola atual, com o aumento da escolaridade 
obrigatória. As metodologias propostas demonstraram uma estreita articulação entre ensino e 
aprendizagem ativa, com base no questionamento dos alunos, uma competência de nível 
cognitivo superior. Os resultados tornam-se muito úteis para o planeamento de um novo ciclo, 
quer para melhorar o primeiro ciclo estabelecido, quer para encontrar outras formas de 
desenvolver a capacidade de questionamento dos alunos. 
 
5.5 – Sugestões para futuras investigações 
 
As principais conclusões do estudo, anteriormente apresentadas, permitem-nos perspetivar novas 
necessidades de investigação, no sentido do aperfeiçoamento das metodologias empregues. 
O estudo aqui descrito debruçou-se apenas na componente de Química da disciplina de Física e 
Química A, seria importante apresentar as mesmas estratégias em conteúdos de Física e 
eventualmente a outras disciplinas, o que poderia reforçar os resultados obtidos. 
Uma das fragilidades do estudo apresentado prendeu-se com fato de ter decorrido num período 
curto de tempo, seria importante implementar as estratégias ao longo do ano e verificar se os 
resultados melhoravam. 
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Anexo 1 – Documento promotor de questionamento “ A evolução da organização dos 
elementos químicos até à construção da atual tabela periódica.” 
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 “A evolução histórica da organização dos elementos químicos até à construção da atual tabela 
periódica” 
 
 
É frequente para um aluno de química consultar a tabela periódica quando necessita de 
informações sobre determinado elemento, tais como,  o valor da massa atómica, número 
atómico, propriedades físicas, etc.  
A tabela periódica dos elementos, tal como a conhecemos hoje, é o resultado de anos de estudo, 
descobertas,  umas bem sucedidas outras fracassadas, envolvendo a contribuição de vários 
cientistas. 
 
Tu e três colegas teus irão formar uma equipa que irá explorar a história da tabela periódica até 
à construção da tabela periódica atual. Para isso, relativamente à pesquisa de  cada modelo da 
tabela periódica,  sugerem-se as seguintes questões orientadoras: 
 Que conhecimentos químicos existia na altura em que surgiu o modelo da tabela 
periódica? 
 Quais os méritos desse modelo? 
 O que interessava no modelo, a parte estética ou a parte química? 
 Qual a importância sobre o ponto de vista químico? 
No final cada equipa deverá apresentar a evolução cronológica da tabela periódica. 
 
 
 
 
  
ESCOLA SECUNDÁRIA COM 3º CICLO DO ENSINO BÁSICO JÚLIO DINIS – OVAR 
 
Física e Química A                                                                                                                                     10º CTA 
______________________________________________________________________________________ 
       
 122 
 
Para o sucesso do trabalho, deves: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
No final, cada equipa deverá apresentar à turma as informações respeitante ao seu trabalho. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Podes consultar alguns livros, revistas, artigos. 
Consultar alguns sites: 
http://www.meta-
synthesis.com/webbook/35_pt/pt_database.php?P
T_id=303 
http://www.chemsoc.org/viselements/ 
 
1. Recolher a informação 
necessária 
2. Organizar a informação   
recolhida Utiliza uma folha de registo, onde vais anotando 
algumas informações recolhidas 
3.  Discutir em grupo como        
deve ser estruturada  a 
apresentação à turma 
Apresentar e fundamentar as propostas que a tua equipa 
deve defender 
  
 
 
 
 
 
 
Anexo 2 – Documento promotor de questionamento “ Preparação da manteiga” 
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Material 
 
Reagente 
Recipiente com tampa Natas frescas 
Sal 
 
Procedimento Laboratorial: 
 
1. Colocar as natas dentro do recipiente; 
2. Agitar o recipiente até obter uma massa consistente; 
3. Continuar a agitação até observar a formação de grãos de manteiga; 
4. Drenar a fase aquosa e lavar a manteiga com água fria; 
5. Amassar manualmente a manteiga obtida (pode-se utilizar um garfo); 
6. Adicionar sal e misturar novamente; 
7. Refrigerar a manteiga; 
8. Registar todas as observações efetuadas. 
 
Questionamento: 
1. Escreve as perguntas que consideres pertinentes para a explicação do processo de 
obtenção da manteiga; 
2. Confronta as tuas perguntas com as dos teus colegas de grupo. 
 
------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------ 
 
Nome: __________________________________________           nº _____ Data: __/02__/2012 
 
Atividade: _______________________________________________________________________ 
 
Pergunta (s) 
  
 
 
 
 
 
 
Anexo 3 – Documento promotor de questionamento “ Notícia sobre o ozono” 
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ESCOLA SECUNDÁRIA COM 3º CICLO DO ENSINO BÁSICO JÚLIO DINIS – OVAR 
      Física e Química A                                                                                                 10º CTA      
     Ozono na atmosfera                                                                                              08.03.12 
Nome:  ______________________________________________   nº ____________ 
________________________________________________________________________________ 
 
No verão, quando há condições para a ocorrência de trovoadas, é frequente serem difundidos 
pela rádio e pela televisão avisos alertando para os perigos resultantes de elevadas quantidades 
de ozono na atmosfera.  
 
Escreve as perguntas que, no teu entender, possam conduzir à compreensão desta afirmação, 
explicando por que razão(ões) fazes cada uma das tuas perguntas. As perguntas devem ser 
genuínas e, por isso, não deves tentar responder-lhes, obviamente por desconheceres as 
respostas. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
Anexo 4 – Descrição da aula - “ A evolução da organização dos elementos químicos até à 
construção da atual tabela periódica.” 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 133 
 
Aula de Física e Química do 10º ano – dia 07.12.2012 
A aula foi iniciada com a professora a fazer uma apresentação em PowerPoint, sobre alguns 
modelos de tabela periódica menos divulgados e pediu aos alunos para que a deixassem concluir 
a apresentação dos primeiros 7 diapositivos e só depois colocariam perguntas, perguntas essas 
que seriam registadas pela professora.   
A aluna 19, ofereceu-se para ajudar a professora a escrever as perguntas levantadas pelos 
colegas, tendo a professora aceitado. 
Os alunos já tinham sido informados, anteriormente, numa das aulas que a professora estava a 
realizar um mestrado, cujo projeto estava relacionado com o questionamento dos alunos. 
Também já tinham conhecimento de que teriam de realizar um trabalho de pesquisa sobre a 
evolução histórica da organização dos elementos na tabela periódica, mas não sabiam, 
concretamente, com que finalidade. 
A apresentação continha 7 diapositivos, contendo informação intencionalmente dispersa sob o 
ponto de vista cronológico da ideia de organização dos elementos químicos à época e 2 
diapositivos relacionados com o elemento hidrogénio para que os alunos tentassem justificar 
onde deveria ser localizado, no grupo 17 (halogéneos) ou grupo 1 (metais alcalinos). À medida 
que os diapositivos iam sendo apresentados a professora ia informando sobre as caraterísticas de 
cada modelo, as razões que levaram o seu autor a apresentar e organizar dos elementos dessa 
forma. 
Esta turma de 24 alunos, tem um nível de participação um pouco heterógena, isto há um grupo de 
aproximadamente 6 alunos que são muito participativos, chegando por vezes a monopolizar a 
aula e outros que esporadicamente colocam as suas dúvidas de forma espontânea.   
A reação dos alunos durante a apresentação foi de grande espectativa e ficaram muito surpresos 
com alguns dos modelos apresentados, que desconheciam, e alguns não resistiram e colocaram 
perguntas durante a apresentação, obrigando a professora a “travar” esse entusiasmo, contudo 
as perguntas colocadas foram registadas.  
Após concluída a apresentação dos primeiros sete diapositivos, foi feita uma pausa na aula, para 
que os alunos colocassem as suas perguntas. 
 
 3º diapositivo: 
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Aluno  22: Os elementos do lado esquerdo não estão no primeiro grupo da tabela periódica? 
Aluna11: Porque é que estão agrupados 3 em 3 e não 4 em 4? 
Aluno 22: Alkali formers e salt formers eram os nomes dos grupos? 
 
4º diapositivo: 
 
 
  
Aluno(?) : no modelo do parafuso estavam agrupados em grupo? De baixo para cima? 
 
6º diapositivo: 
 
  
 
Aluno 8: Porque é que há quadrículas com 2 elementos? 
 
7º diapositivo: 
 
 
 
Aluna 11: Tinham 9 grupos? E agora temos 18? 
Aluno 9: As letras são os períodos ou grupos? 
8º diapositivo: 
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Aluno 7: como conseguiram medir a massa? 
A professora foi respondendo às perguntas dos alunos. Quando se considerou que os alunos 
ficaram esclarecidos, passou-se à apresentação do último diapositivo. Este diapositivo continha 
animações de forma a não fornecer logo toda a informação e após ter sido apresentado as duas 
possibilidades de ligação do átomo de hidrogénio, foi pedido à turma que formulassem perguntas 
por forma a justificarem a localização do elemento hidrogénio na tabela periódica. 
9º diapositivo: 
 
 
 
 
 
 
 
Aluno 17 : Mas o hidrogénio não é um metal? 
Aluno 7: Para ficar estável pode ganhar ou perder eletrões? 
Aluno 8: O hidrogénio não pode comportar-se como o carbono, que tanto capta como liberta 
eletrões? 
Aluna 1: O hidrogénio é o elemento mais importante da tabela periódica? 
A professora não apresentou uma resposta relativamente à localização do elemento hidrogénio 
na tabela periódica e os alunos apesar de saberem onde está localizado na tabela periódica atual, 
tentaram justificar a sua colocação noutro grupo. 
De seguida foi distribuído aos alunos um documento orientador do trabalho de grupo que eles 
iriam elaborar e após a sua leitura os alunos colocaram novas questões, sobretudo relativamente 
às questões orientadoras apresentadas: 
- “Parte estética em que sentido?” 
- “Então, temos de analisar todas as tabelas e não pode ser só uma?” 
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- “O formato do trabalho é como nós quisermos?” 
- “Nos méritos colocamos as inovações introduzidas na tabela?” 
- “Podemos apresentar um modelo de tabela periódica feito por nós?” 
- “No mínimo quantas tabelas temos de analisar?” 
Após o esclarecimento das dúvidas levantadas pelos alunos, a professora informou ainda que: 
  - cada grupo tem de fazer uma apresentação do seu trabalho à turma; 
 - devem entregar um documento escrito do trabalho apresentado, onde constam as 
perguntas que foram surgindo durante a elaboração do trabalho, dúvidas para esclarecer e o grau 
de participação de todos os elementos do grupo; 
 - na aula da apresentação do trabalho, cada grupo terá uma grelha, com os parâmetros 
que serão tido em conta na avaliação da apresentação, para fazerem uma autoavaliação e uma 
avaliação do trabalho dos colegas. 
A aula de apresentação foi acordada entre todos, professora e alunos, para o dia 9 de Janeiro de 
2012. 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
Anexo 5 – Apresentação utilizada na aula da “Prepararão da manteiga” 
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Diapositivo 1 
 
 
 
 
 
Diapositivo 2 
 
 
 
 
 
Diapositivo 3 
 
 
 
 
 
 
 
Diapositivo 4 
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Diapositivo 5 
 
 
 
 
Diapositivo 6 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Diapositivo 7 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Diapositivo 8 
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Diapositivo 9 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Diapositivo 10 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Diapositivo 11 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Diapositivo 12 
 
  
 
 
 
 
 
 
Anexo 6 – Grelha de observação das aulas laboratoriais 
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ESCOLA SECUNDÁRIA C/3 CEB JÚLIO DINIS DE OVAR 
                     GRELHA DE OBSERVAÇÃO DE APL -10ºCTA                                                  2011-12 
           
 
Aluno 
 
APL 
 
Preparação 
prévia 
 
Execução 
 
Regras 
de 
Segurança 
 
Trabalho 
de grupo 
 
Registo de 
Obser. 
 
Interesse 
pela AL 
 
Perguntas 
 2.1- Prep. de 
soluções 
       
2.2 – Colóides        
 2.1- Prep. de 
soluções 
       
2.2 - Colóides        
 2.1- Prep. de 
soluções 
       
2.2 - Colóides        
 2.1- Prep. de 
soluções 
       
2.2 - Colóides        
 2.1- Prep. de 
soluções 
       
2.2 - Colóides        
 2.1- Prep. de 
soluções 
       
2.2 - Colóides        
 2.1- Prep. de 
soluções 
       
2.2 - Colóides        
 2.1- Prep. de 
soluções 
       
2.2 - Colóides        
 2.1- Prep. de 
soluções 
       
2.2 - Colóides        
 2.1- Prep. de 
soluções 
       
2.2 - Colóides        
 
 
  
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
Anexo 7 - Pedido de autorização para a entrevista 
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ESCOLA SECUNDÁRIA C/ 3º CICLO - JÚLIO DINIS 
 
 
 
 
Exmo. Sr. Encarregado de Educação, 
No âmbito do no meu projeto de mestrado que se dedica ao estudo do questionamento de alunos 
do 10º ano de escolaridade, como forma de promover uma melhor estratégia de ensino e 
aprendizagem, pretendo aplicar aos alunos uma entrevista, guardada em suporte áudio, no 
sentido de obter informações relevantes para a minha investigação.  
Pretendo, por isso, deste modo, solicitar a sua autorização para a aplicação da referida entrevista 
ao seu educando.  
Agradecendo desde já a sua atenção, coloco-me ao dispor para qualquer esclarecimento 
adicional. 
 
A professora de Física e Química A:  
 
 
 
………………………………………………………………………………………………………………………………………………. 
 
 
Eu,_________________________________________________________Encarregado de 
Educação do aluno, 
_________________________________________________________nº______da turma A do 10º 
ano, autorizo /não autorizo que lhe seja feita a entrevista. 
 
 
Ovar,  ___________de Março de 2012 
 
 
Assinatura do Encarregado de Educação: ______________________________________ 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
Anexo 8 – Guião da entrevista aos alunos que formularam mais perguntas 
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Guião da entrevista aos alunos do 10º CTA 
 
Objetivos Gerais: 
 Conhecer a opinião dos alunos sobre o questionamento nas aulas de Física e Química A; 
 Compreender as razões que levaram os alunos a formular perguntas; 
 Conhecer a opinião dos alunos sobre as diferentes estratégias utilizadas pela professora. 
Momento inicial: 
1. Agradecer a disponibilidade (boa vontade e dispensa de tempo) para colaborar na 
entrevista. 
2. Explicar que a entrevista surge no âmbito de um projeto de mestrado que se dedica ao 
estudo do questionamento de alunos do 10º ano de escolaridade. 
3. Garantir o anonimato do aluno face às informações recolhidas (nomes serão alterados). 
4. Pedir que seja o mais franco possível e garantir que as respostas dadas não terão 
qualquer impacto na avaliação do estudante. 
5. Pedir para fazer gravação áudio. 
Perguntas: 
1. Compreendeste os objetivos das aulas de questionamento? 
2. Qual a opinião sobre essas aulas? Qual a aula/estratégia que mais te agradou? Porquê? 
3. O que levou a formular perguntas nas aulas?  
4. Porque foram colocadas essas perguntas?  
5. Como preferes colocar perguntas: oralmente ou por escrito? Porquê? 
6. Em que tipo de aulas te surge mais perguntas? (ou Qual a estratégia que te levou a 
formular tantas perguntas?) Porquê?  
7. Qual a opinião sobre as situações em que foi pedido a formulação de perguntas? 
Consideras que formular perguntas é útil? Porquê? 
8. De que forma consideras que este tipo de aulas podia ser melhorado?  
9. Se as perguntas colocadas contribuíssem para a classificação final da disciplina, 
estimulava-te? 
 
Finalização: Agradecimentos 
  
 
 
 
 
 
 
Anexo 9 – Guião da entrevista aos alunos que formularam menos perguntas 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 157 
 
 
Guião da entrevista aos alunos do 10º CTA 
Objetivos Gerais: 
 Conhecer a opinião dos alunos sobre o questionamento nas aulas de Física e Química A; 
 Compreender as razões que levaram os alunos a não formular perguntas; 
 Conhecer a opinião dos alunos sobre as diferentes estratégias utilizadas pela professora. 
 
Momento inicial: 
1. Agradecer a disponibilidade (boa vontade e dispensa de tempo) para colaborar na 
entrevista. 
2. Explicar que a entrevista surge no âmbito de um projeto de mestrado que se dedica ao 
estudo do questionamento de alunos do 10º ano de escolaridade. 
3. Garantir o anonimato do aluno face às informações recolhidas (nomes serão alterados). 
4. Pedir que seja o mais franco possível e garantir que as respostas dadas não terão 
qualquer impacto na avaliação do estudante. 
5. Pedir para fazer gravação áudio. 
 
Perguntas: 
1. Compreendeste os objetivos das aulas de questionamento? 
2. Qual a opinião sobre essas aulas? Qual a aula/estratégia que mais te agradou? Porquê? 
3. O que levou a não formular perguntas nas aulas? 
4. Alguma vez tiveste vontade de fazer uma pergunta e não a escreveste ou colocaste? 
Porquê? 
5. Como preferes colocar perguntas: oralmente ou por escrito? Porquê? 
6. Como esclareces as tuas dúvidas? 
7. Qual a opinião sobre as situações em que foi pedido a formulação de perguntas? 
Consideras que formular perguntas é útil? Porquê? 
8. De que forma consideras que este tipo de aulas podia ser alterado de modo a que 
colocasses questões? 
9. Se as perguntas colocadas contribuíssem para a classificação final da disciplina, 
estimulava-te? 
 
Finalização: Agradecimentos 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
Anexo 10 – Transcrição das entrevistas aos alunos 
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Transcrição das entrevistas do aluno 13 e aluna 11 em conjunto no dia 21.03.2012, no gabinete 
de Ed. Física 
 
Legenda: (…) Pausa curtas 
 
Iniciou-se a entrevista em conjunto com o momento inicial, constante no guião. 
Professora- Bons dias. Vocês compreenderam os objetivos das aulas de questionamento? 
 Aluno 13- sim. 
Aluna 11-  eu também. 
 Professora - O que é que vocês compreenderam?  
Aluno 13- a stôra fazia perguntas para compreender melhor as nossas dúvidas, e assim tentar 
responder da melhor forma possível. 
Aluna 11-  e também para nós nos questionarmos a nós próprios e não ficarmos só pelo que o 
que lá estava. 
Professora- Qual foi a vossa opinião sobre essas aulas? O que vocês acharam das aulas? Foram 
aulas diferentes, uma foi uma aula laboratorial, outra foi um trabalho de pesquisa, outra foi uma 
situação–problema, gostaram, não gostaram?  
Aluno 13 -  eu gostei. 
Aluna 11-  tínhamos que pensar mais do que o normal, mas gostei.  
Professora - Também gostaste, Aluno 13?  
Aluno 13- sim foram aulas diferentes, nunca nenhum professor tinha-nos pedido isso. 
Aluna 11 – e porque não nos regemos pelo que a professora tinha dito.  
Professora- Esta pergunta é diretamente para a aluna 11. Sabes que foste das alunas que 
apresentou mais perguntas escritas. O que é que te levou a formular tantas perguntas? 
Aluna 11 – Porque eu sempre que vejo alguma coisa começo a perguntar tudo e mais alguma 
coisa, mesmo que não tenha razão nenhuma.  
Professora – Ah, e tu perguntas… sem pensar, não paras para pensar antes de perguntar?  
Aluna 11 – Saem-me logo, desde pequenina, a minha idade dos porquês não passa.  
Professora – é? 
Aluna 11 – É.  
Alguns instantes de silêncio  
Professora – Aluno 13, e tu, porque é que não colocaste praticamente nenhuma pergunta? Foste 
dos alunos que menos perguntas colocou. E porquê?  
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Aluno 13 – Não é por nenhum motivo especial, eu é não sei o que o que tenho de perguntar… 
(silêncio) …também não tenho muito para perguntar… (silêncio)…percebo tudo minimamente e 
isso já basta. 
 Alguns instantes de silêncio enquanto a professora fazia anotações. 
Professora - Preferem fazer perguntas orais ou escritas? 
Aluna 11 – orais. 
Professora – Orais? 
Aluna 11–  orais, orais. 
Professora – E tu Aluno 13? 
Aluno 13 – para mim tanto faz, mas para os meus colegas talvez sejam as escritas. 
Professora – E porquê? 
Aluno 13 – (… )porque alguns têm vergonha de as fazer. 
Professora – Aluna 11, e tu porque preferes as orais? 
Aluna 11 –  porque me saem mais facilmente. As escritas, depois eu vou a escrever e esqueço-me 
do que vou perguntar, nas orais não, é mais rápido e fico a perceber logo. 
Professora – Ah, e o fato de na escrita, não te sair logo, não te faz pensar? E isso não é 
importante? 
Aluna 11 – Eu prefiro perguntar logo o que me vem à cabeça…eu na escrita às vezes vejo logo três 
ou quatro perguntas e quando as vou escrever já não me lembro de algumas. 
Professora – Está bem. Para o Aluno 13 que diz que praticamente sabe praticamente tudo, tinha 
aqui mais uma pergunta para fazer. 
Aluno 13 – Eu não sei tudo. 
Professora – Mas consegues perceber, não é? 
Aluno 13 – Sim. 
Professora – Como é que tu, então, esclareces as tuas dúvidas? Tu achas que não há necessidade 
de colocar perguntas, porque percebes minimamente as coisas, mas quando tens dúvidas como 
as esclareces? 
Aluno 13 - Não esclareço. 
Professora - E ficas bem sem esclarecer? 
Aluno 13 - Sim, porque normalmente não tenho muitas dúvidas, e quando as tenho pergunto. 
Professora - Então quando tens, perguntas mesmo e não tens problemas em colocar. Está bem. 
Agora a pergunta é esta, qual a vossa opinião sobre o fato de serem os alunos a colocarem 
perguntas, acham que é importante ou não? Quero a vossa opinião honesta.  
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Aluno 13 – Achei interessante. 
Professora – Consideras interessante pedirem-te para fazeres perguntas. 
Aluno 13 – Sim, porque assim as pessoas que têm dúvidas têm de as pôr. 
Professora – E se fosse ao contrário, eu a fazer perguntas para vocês? 
Aluno 13 – Talvez a maior parte não respondia. 
Aluna 11 – e podia não fazer as perguntas que nós… 
Aluno 13 – tivéssemos dúvidas. 
Aluna 11 – Exatamente. 
Professora – gostam mais de ser vocês a fazer perguntas do que ser eu a colocar? É isso que vocês 
estão a querer dizer-me, é? 
Aluna 11 – nós exprimimos exatamente aquilo que não estamos a perceber e as pessoas às vezes 
podem não perceber bem aquilo que nós não sabemos….(silêncio)… às vezes se não nos 
propusermos  a fazer perguntas não pensamos tanto naquilo que estamos a fazer…ou …a ver. Se 
soubermos que temos de fazer perguntas estamos mais atentos. 
Alguns instantes de silêncio 
Professora – De todas as situações que eu pedi para colocarem perguntas, houve alguma que 
gostaram mais, em particular? Ainda se lembram das situações? Trabalho de pesquisa, situação 
sobre preparação de soluções que vocês iriam fazer na próxima aula laboratorial, preparação da 
manteiga e foi a notícia que saía no jornal sobre o ozono. Qual a situação que gostaram mais? 
Aluno 13 – Todas foram interessantes. 
Professora – Foram interessantes, mas em termos de gostares? 
Aluno 13 – todas. 
Professora – todas? Houve uma em que não quiseste colaborar… 
Aluno 13 – foi a primeira…não sabia o que havia de escrever 
Professora – Ah 
Aluna 11 – Gostei mais da manteiga e do ozono, porque ….é muito mais prática …usamos mais no 
dia a dia. 
Alguns instantes de silêncio 
Professora – O que é que eu poderia ter feito…e esta é para o Aluno 13, para que tu colocasses 
mais perguntas? 
Silêncio 
Aluno 13 – penso que nada, eu é que não sei…não há nada…os outros… 
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Professora – não, não, estou a falar para ti, quero avaliar a ti, a forma como tu reagiste e não os 
outros. A minha pergunta é para ti. Achas que se eu mudasse a estratégia, se fizesse de uma 
forma diferente, tu ias fazer o mesmo número de perguntas, pouco mais, é isso? 
Aluno 13 – sim 
Professora – ou achas que se eu colocasse uma situação que tu gostasses tu eras capaz de colocar 
mais perguntas? 
Aluno 13 – talvez, não sei, não ia haver muitas perguntas. 
A Aluna 11 ri-se da resposta do colega. 
Professora – E tu Aluna 11? 
Aluna 11 – Para colocar mais ainda? 
Professora – sim 
Aluna 11 – Ah…não sei…eu acho que…a sério que não sei…eu faço as perguntas e é consoante 
aquilo que sai, se for uma, é uma… 
Professora – o tema para ti não te afeta? 
Aluna 11 – não, eu gosto um bocadinho de tudo, de perceber porquê 
Professora – quer tu gostes ou não do tema, é? 
Aluna 11 – sim 
Professora – é indiferente 
Aluna 11 – e se não gostar tento saber ainda mais para ver se consigo gostar. 
Professora – É? Ok. Última pergunta para vocês poderem ir jogar futebol 
Aluna 11 ri alto e o Aluno 13 sorri. 
Professora – A pergunta é esta, se as perguntas contribuíssem para a vossa classificação final da 
disciplina, ou seja se as perguntas fossem para avaliação, colocarias mais perguntas…Aluno 13? 
Aluno 13 – Não. 
Professora – Não? 
Aluno 13- Não. 
Professora – e tu, Aluna 11? 
Aluna 11 – Se calhar colocaria. 
Professora – porquê, pode-se saber? 
Aluna 11 – porque quando há avaliação, há aquela (…) mais pressão sobre fazermos tudo bem, se 
calhar eu ainda tentaria arranjar mais para( ….)para(…)não faltar nada. 
Professora – e tu Aluno 13? 
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Aluno 13 – não faria muito mais do que o que fiz, porque não ia mudar a minha atitude…o meu 
feitio…por uma avaliação. 
Professora – Tu não vês a avaliação como pressão? 
Aluno 13 –Não, não sinto qualquer tipo de pressão 
Professora -  Aluna 11 e tu já vês a avaliação como forma de pressão? 
Aluna 11 – é. 
Professora – podes desligar aí o botão, por favor. 
 
Muito obrigada pela vossa colaboração 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 166 
 
Transcrição da entrevistas da aluna 19, individual no dia 21.03.2012 no gabinete de Ed. Física 
 
Legenda: (…) Pausa curta 
 
A aluna 19 começou logo por perguntar se as perguntas eram muito difíceis. 
Professora: Bom dia Aluna 10, as perguntas não são nada dificeis. Compreendeste os objetivos 
das aulas de questionamento?  
Aluna 19: Sim, foi para esclarecer as dúvidas e as dificuldades. 
Professora: Qual a opinião sobre estas aulas?  
Aluna 19: Foram interessantes, os outros professores não fazem isso.  
Professora: Gostas mais de fazer perguntas ou preferes que as perguntas sejam colocadas pela 
professora? 
 Aluna 19: Prefiro que seja a professora a colocar as perguntas. 
Professora: Porquê? 
Aluna 19: Porque a professora pergunta aquilo que acha importante nós sabermos. 
Professora: O que te levou a formular perguntas nas aulas?  
Aluna 19: Porque eu não sabia, tinha dúvidas.  
Professora: Na aula de questionamento sobre a preparação da solução, como interpretaste, essa 
questão, de uma forma laboratorial ou teórica? 
 Aluna 19: Eu vi uma vertente laboratorial, mas sabia que precisava também de fazer cálculos. 
Aluna 19: As perguntas foram colocadas porque eu não sabia explicar. 
Professora: Como preferes colocar perguntas: oralmente ou por escrito?  
Aluna 19: Por escrito, eu nunca gostei de me expor. 
 Professora: Mas porquê, a presença dos teus colegas inibe, ou a professora?  
Aluna 19: Sim, eu ainda não conheço bem os colegas da turma, se fosse com a minha antiga 
turma, não sentia tão inibida.  
Professora: Mas já conheces os colegas todos, não, estamos a acabar o 2ºperíodo?  
Aluna 19: Conheço, mas não nos damos com todos, há muito grupos dentro da turma. 
Professora: Em que tipos de aulas te surgem mais perguntas?  
Aluna 19: Não há uma aula específica, eu se não souber, tenho de dúvidas e coloco perguntas. 
Aluna 19: A aula que mais gostei sobre questionamento foi a dos coloides, ao preparar a 
manteiga tínhamos mais pontos de partida.  
Professora: O que são os pontos de partida?  
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Aluna 19: Como era um assunto novo, tinha logo á partida mais dúvidas.  
Professora: Consideras que formular perguntas é útil?  
Aluna 19: Sim, para as pessoas que são mais tímidas ao escreverem as perguntas, as respostas são 
obtidas. 
Professora: De que forma consideras que este tipo de aulas podia ser melhorado?  
Aluna 19: Se fossem outros temas, por exemplo, no ano passo usámos os modelos moleculares se 
calhar daria uma aula interessante. 
Professora: Se as perguntas colocadas contribuíssem para a classificação final da disciplina pensas 
que colocarias mais perguntas?  
Aluna 19: Mais, não sei (…) menos.  
Professora: Podes pensar á vontade e depois respondes, não te preocupes.  
Aluna 19: Talvez (…) mais (e sorri), porque ao questionar estava a mostrar interesse pelo assunto 
e penso que a professora iria gostar disso e valorizava.  
Professora – Então, foi assim tão difícil, esta entrevista? 
Aluna 19 - Não professora, eu que tinha receio de não perceber alguma pergunta. 
Professora – Muito obrigada pela tua disponibilidade. 
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Transcrição das entrevistas da aluna 3 e aluno 18 em conjunto no dia 21.03.2012 no gabinete de 
Ed. Física 
Legenda: (…) Pausa curta 
 
Professora – Bons dias. Perceberam os objetivos destas aulas…de questionamento? 
Aluna 3 – Sim, acho que foi para nós pormos as nossas perguntas …e …para…pronto de alguma 
forma esclarecer as nossas dúvidas e… também perceber que tipo de dúvidas nós normalmente 
temos. 
Professora – E tu, aluno 18? 
Aluno 18 – Vou pela mesma opinião, no fundo, a professora ao pedir este tipo de perguntas 
estava a tentar com que… especialmente para aqueles que têm mais dificuldade a nível oral, por 
escrito cada um tirar as suas dúvidas e…com isso a professora perceber as dúvidas dos alunos e 
perceber de que forma é que pode ajudar aqueles que têm mais dificuldades. 
Professora – Ok. Nunca viram isto como ser bom para vocês? Viram isto sempre como um ponto 
de vista da professora, foi? Acharam que isto foi bom para eu ver como vocês estavam, como 
vocês pensavam…quais eram as vossas dúvidas…nunca viram como,  “para eu fazer uma 
pergunta, vou ter de pensar”, não viram desse ponto de vista? 
Aluno 18 – Pois…isso…no fundo…nos casos em que a professora deu uma frase e nós tínhamos de 
tentar perceber e fazer um questionamento, isto era uma forma de refletirmos sobre aquilo que 
estava lá. 
Professora – Também se aperceberam disso? 
Aluno 18 – sim 
Professora – Está bem. Era isso que eu queria saber. Qual foi a vossa opinião sobre estas aulas? 
Os temas que eu escolhi, o tempo que eu dei para vocês fazerem as perguntas? O que é que vos 
agradou e o que é que não vos agradou? 
Silêncio 
Professora – Podes estar à vontade (para a aluna 3, que começou a olhar para todos os lados) não 
te preocupes, podes dizer o que realmente achaste. Acharam que foram aulas diferentes, foram 
interessantes, não foram… 
Aluna 3 – foram, foram interessantes sim…e também foram uma forma de nós, com já dissemos 
antes, esclarecermos as nossas dúvidas e…realmente os temas que a professora pôs não eram 
temas que nós falávamos muito nas aulas e…  
Aluno 18 – Pois… 
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Aluna 3 - por isso era uma forma de nós que irmos …para além das aulas. 
Professora – Está bem. E tu, aluno 18 queres acrescentar alguma coisa? 
Aluno 18 – Penso que é só isso. 
Professora – Então concordas com a aluna 3? 
Aluno 18 – Sim, sim. 
Professora – Da próxima vez, começas a falar tu. Porque com o aluno 18, falar é pouco com ele, 
ele gosta de ouvir e deixa. Ok. Deixa–me ver mais, ah…o que é que te levou a formular tantas 
perguntas? E agora começo mesmo pelo aluno 18.  
Aluno 18 – Eu na minha opinião não fiz assim tantas, mas das que fiz… 
Professora – Queres saber quantas perguntas é que tu fizeste? E faltam-me aqui perguntas, ah, 
tenho no computador e não tenho aqui… 
Aluno 18 – uma atividade que … foi aquela da atividade experimental, aí se calhar escrevi uma 
série delas. 
Professora – Escreveste. 
Aluno 18 – Pois foi aí … 
Professora – Eu recolhi cerca de 260 perguntas da turma toda, em três atividades não tinha ainda 
chegado à do ozono e tu o que fizeste, foram 11 perguntas escritas em 3 atividades…é muita 
coisa, houve alunos que só fizeram uma ou duas. 
Aluno 18 – A maior parte que eu fiz foi naquela atividade experimental da manteiga…aí foi no 
fundo para tentar perceber a forma como fazia e…e…foi o meu dia de inspiração (e ri-se)… ah…foi 
uma maneira de tentar perceber ao máximo aquilo que estivemos a fazer na aula e isso é sempre 
bom. 
Professora – inspiração, aluno 18? Isso é engraçado, tu tens uma média de…no trabalho de grupo 
tens 2, mas foram perguntas de grupo, no trabalho das soluções fizeste 3 perguntas, no trabalho 
da manteiga fizeste 4, ah…no trabalho do ozono fizeste 2. Tu fazias sempre perguntas, não foi 
uma aula de inspiração só! Tu fazes sempre perguntas nas aulas, não te apercebias disso? 
Aluno 18 – não, por acaso não. 
Professora – ah…a aluna 3 tem 20 perguntas, claro…13 foi do trabalho de grupo, no vosso 
trabalho de grupo, não sei se vocês têm noção ou não, apresentaram-me 13 perguntas. Tens uma 
média de 3, mas tens muitas perguntas escritas e perguntas orais, fazes muitas perguntas, tens a 
noção disso? 
Aluna 3 – …. 
Professora – Então qual a razão para fazeres tantas perguntas? 
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Aluna 3 – Ah… era mais para ficar esclarecida. Normalmente quando ponho dúvidas é…porque 
tenho as dúvidas e é preciso esclarecê-las, porque… 
Professora – não consegues passar sem ter o assunto esclarecido. 
Aluno 3 – Pois…eu tenho de entender a matéria….silêncio…não sou nada de decorar. 
Professora – sim…sim…sim, isso é ótimo. Então e já agora eu tive muita curiosidade numa 
pergunta que tu fizeste….no trabalho do ozono…. manteiga (a professora procurava as questões 
recolhidas dos alunos) ozono. Lembram-se do trabalho do ozono, eu já estive a transcrever as 
vossas perguntas todas e…era assim aquela situação…”porque é que nas dias de trovoadas as 
notícias…” (os alunos abanam a cabeça em sinal de reconhecimento). E tu perguntas-te assim: 
”porque é quando há condições para ocorrência de trovoada, as quantidades elevadas de ozono 
na atmosfera podem ser perigosas?” 
Aluna 3 – pois porque eu não tinha percebido a pergunta (sorri) e…  
Professora – e a tua explicação para a colocação desta pergunta foi “coloco esta pergunta para 
saber, porque é que a comunicação social colocou isso”. Agora que já sabes a reposta… 
Aluna 3 – sim, sim, sim.  
Professora – puseste logo o que te veio à cabeça foi? 
Aluna 3 – Foi 
Professora – ou chegaste a pensar um bocado? 
Aluna 3 – não…eu…veio-me aquela pergunta à cabeça e eu escrevi. 
Professora – e registaste logo, não foi? Isto também é muito importante, sabem? Porque quanto 
mais tempo nós levamos a formular a pergunta mais refletimos sobre o assunto, e às vezes nem a 
colocamos. Eu digo isto porque esta pergunta, quando a li estranhei,  não tem muito a ver 
contigo. 
Aluna 3 – Pois… 
Professora – Dá-me a ideia que foi uma pergunta muito espontânea…Ah….Preferes colocar 
perguntas por escrito ou oralmente? 
Aluno 18 – por escrito. 
Professora – Porquê? 
Aluno 18 – …silêncio… a nível oral… tenho… chego a ser …um bocado restringido…ah…e por 
escrito, consigo de certa forma….exprimir melhor o que sinto…o que quero saber. 
Professora – mas ficas restringido, um bocado inibido… 
Aluno 18 – certo. 
Professora – mas porquê? Com a turma? Porque foste sempre assim?  
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Aluno 18 – não…não 
Professora – Ou sou eu que eventualmente… 
Aluno 18 – não, comparado com o ano passado… por acaso eu questionava muito mais, mas 
dependia das disciplinas, naquelas que eu me sentia mais à vontade…por exemplo físico-química, 
sempre fui mais… tentei sempre intervir mais, mas este ano, talvez aquela concorrência da turma, 
se calhar altera… 
Professora – inibe, inibe, não é?  
Aluno 18 – sim 
Professora – Ok. Aluna 3 e tu? 
Aluna 3 – prefiro colocar perguntas orais. 
Professora – Esticas o braço, e aí vai ela. Preferes a perguntas orais, não é? 
Aluna 3 – (ri-se) é. 
Professora – Porquê, também? 
Aluno 3 – Porque consigo explicar melhor aquilo que quero exatamente saber e por escrito não 
consigo exprimir tão bem como oralmente…e…normalmente oralmente eu sou logo esclarecida 
(ri-se). 
Professora – E …e não é mais espontâneo, também? 
Aluna 3 – também. 
Professora – Ah… e não ficas inibida? 
Aluna 3 – não. Eu preciso de fazer as coisas e não vou ficar inibida e não vou deixar de fazer as 
coisas por causa dos outros. 
Professora – É uma coisa que te deixa descontraída. 
Aluno 3 – Exatamente. 
Professora – O que é que vocês acharam das situações que eu escolhi para fazerem perguntas? 
Do trabalho de pesquisa, lembram? Um sobre preparação de soluções, outro foi a preparação da 
manteiga e o outro foi da notícia do jornal. O que é que vocês acharam das situações? 
Aluno 18 – as 3 primeiras eram mais relacionadas com os conteúdos que estávamos a dar, foi 
mesmo in loco …no sítio em que fizemos conseguiu-se deduzir aquilo que…conseguimos perceber 
aquilo que precisávamos de perguntar. Por exemplo no caso das primeiras aulas, mesmo aquilo 
das soluções, estávamos em direto, contato com a situação, enquanto que naquela do ozono, foi 
uma notícia que veio do nada e que …não houve tanto aprofundamento. O…o…como é que eu 
hei-de explicar?  
Professora – Queres dizer que foi o que gostaste menos, foi isso? 
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Aluno 18 – sim. 
Professora – Ah…Mas reparaste que a do ozono apareceu depois de eu ter falado… 
Aluno 18 – sim. 
Professora – do ozono? Mas não interessa…Apercebeste-te disso? 
Aluno 18 – Abana a cabeça em sinal de consentimento 
Professora – Está bem. E tu, aluna 3? 
Aluna 3 – Eu penso que foi a mesma coisa…nós nas 3 primeiras aulas estivemos a fazer as 
atividades, estivemos envolvidos nos assuntos e colocávamos as perguntas que nos iam surgindo. 
Depois aquela notícia veio…veio mesmo, como ele disse … veio do nada. 
Professora – Também achaste isso? Que engraçado. 
Aluna 3 – sim 
Professora – Então achavam que teria resultado, se eu tivesse colocado perguntas fora das 
aulas…não era isso que eu queria dizer …Vocês estão a explicar uma coisa que eu nunca tinha 
pensado e acho que é pertinente. Eu ter colocado as perguntas na sequência dos conteúdos que 
eu ia lecionando. Vamos imaginar que eu chegava a uma aula… e colocava um assunto...uma 
situação para vocês fazerem perguntas, que não tinha nada a ver com a matéria. Vocês acham 
que iriam colocar mais perguntas ou acham que não? 
Aluno 18 – Eu acho que não. 
Aluna 3 – Eu acho que colocava mais perguntas. 
Professora – Porquê? Porque achas que não aluno 18? 
Aluno 18 – Não tínhamos tanto conhecimento daquilo que tínhamos para perguntar e… na minha 
opinião não…não conseguiríamos chegar àquelas dúvidas mais…mais… 
Professora – mas as dúvidas e perguntas são para tu tentares explicar uma situação 
Aluno 18 – sim, mas por vezes ao ler uma frase ou uma situação que não está tanto dentro do 
contexto…não conseguimos chegar ao que realmente…se posteriormente tivermos contato com 
esse conteúdo…será mais fácil chegar às dúvidas. O contato com o contexto…ah…com o assunto 
da…  
Professora – Tu tens de sentir alguma base, de algum conhecimento para perceberes 
Aluno 18 – exato. 
Professora – está bem. E tu aluna 3? 
Aluna 3 – Eu acho que tinha mais dúvidas, por…porque a situação não estar relacionada…eu ia 
tentar perceber de que forma é que podia relacionar 
Professora – Está bem. Acham que é importante fazerem perguntas? 
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Aluna 3 – Sim. 
Aluno 18 - abana a cabeça em sinal de consentimento 
Professora – Mas…independentemente daquilo que eu estou a fazer, vocês já sabiam isso, 
tiravam proveito de fazerem perguntas. O que é que eu poderia ter feito para vocês colocarem 
mais perguntas? 
Silêncio 
Aluna 3 – A professora pergunta se nós temos dúvidas nas aulas, põe questionários…eu não sei 
que mais. 
Professora – não há nenhuma atividade… haveria qualquer coisa que vos surpreendesse, a tal 
ponto que vocês diziam “Ah!” e colocavam muitas perguntas? 
Aluno 18 – não estou a ver. 
Professora – No caso do vosso trabalho de grupo, vocês fizeram muitas perguntas…ah…acham 
importantes essas perguntas que são feitas dentro dos grupos, ou preferem fazer as perguntas 
individualmente, o que é que acham disso?...silêncio…Uma coisa é vocês perguntarem numa aula 
para ser respondido outra coisa é aquelas perguntas que fazem quando vão fazer um trabalho de 
grupo… 
Aluno 18 – No grupo há….uma maior partilha de informação e conhecimentos entre os vários 
elementos e isso pode suscitar o esclarecimento de uns para os outros e isso pode ainda suscitar 
mais dúvidas a partir de um para os outros. 
Professora – em princípio deve suscitar mais… 
Aluna 3 – sim 
Professora – uns puxam pelos outros. Também achas isso aluno 18? 
Aluno 18 – sim 
Professora – mas tu aí ficas mais inibido, não? Em pequenos grupos fazes mais perguntas orais, 
não? 
Aluno 18 – sim 
Professora – última pergunta para arrematar. Se as perguntas que eu pedi, fossem para a vossa 
avaliação, vocês acham que fariam mais perguntas? 
Silêncio 
Aluno 18 – Acho que fazia menos 
Aluna 3 – eu fazia o mesmo 
Professora – Porque é que farias menos perguntas, aluno 18? 
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Aluno 18 – porque tentava refletir mais sobre aquilo que foi…que era para questionar 
e…não…não vinha assim tão espontaneamente, tentava numa reunir todas aquelas que se não 
fosse num caso de avaliação iriam surgir. 
Silêncio 
Professora – E tu, aluna 3? 
Aluna 3 – Eu penso que fazia as mesmas perguntas, quer fosse para avaliação ou não 
Professora – Não alteravas nada, era? Não sentes a pressão de que era uma pergunta para ser 
avaliada? 
Aluna 3 – Não 
Professora – O aluno 18, pelo tipo de resposta sente a pressão da avaliação, não é? 
Aluno 18 – um bocadinho 
Professora – Aluno 18, como sentias que era para avaliar fazias menos e tu aluna 3? 
Aluna 3 – não porque se era uma pergunta era uma dúvida que nós tínhamos e não tínhamos que 
sentir nenhuma pressão. 
Professora – Fantástico. Muito obrigada aos dois pela colaboração. 
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Transcrição da entrevista do aluno 9, individual no dia 22.03.2012 no gabinete de Biologia 
Legenda: (…) Pausa curta 
 
Professora – Boas tardes. Percebeste a razão que levaram a fazer aquelas aulas de 
questionamento? Ou percebeste os objetivos daquelas aulas de questionamento que eu fiz? 
Silêncio 
Aluno 9 – Sim, eu acho que sim. 
Professora – Mas o que é que tu percebeste que era o objetivo daquelas aulas? 
Aluno 9 – eh…eh…apresentando uma…uma…um…caso ou uma situação para todos os alunos e 
perceber quais eram as dúvidas mais gerais que apareciam. 
….silêncio…. 
Professora -…E achaste interessante as aulas? 
Aluno 9 – De início não percebia muito bem a razão, mas…achei que podia levar a conclusões 
interessantes. 
Professora – E do teu ponto de vista, o que é que tu achaste? 
Aluno 9 – Achei interessante, não… 
Professora – Tu sabes que foste um dos alunos que…ah…mais perguntas…ah…orais fizeste?...Não 
sei se tens essa noção ou não? 
Aluno 9 – Não. 
Professora – Um dos critérios da tua seleção foi porque foste um dos alunos que puseste muitas 
perguntas…ah… orais e…tu achas que é mais fácil fazeres perguntas orais ou perguntas escritas? 
… 
Professora – Para ti…para o teu caso 
Aluno 9 – Não sei… se calhar orais…não… sinto–me mais à vontade a fazer perguntas 
orais…não…não é…e o escrever e a professora levar para casa e avaliar…acho muito mais…não 
sei…e…sinto mais pressão. 
Professora – Sentes mais pressão nas escritas? 
Aluno 9 – sim 
Professora – E o fato de estares a levantar perguntas nas aulas e os teus colegas estarem a ouvir, 
não…não te deixa 
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Aluno 9 – às vezes tenho dúvidas assim que…eu não percebo e mais ninguém pergunta e…há 
casos em que sinto mesmo necessidade em saber e outros em que …pode não ser tão importante 
e deixo estar. 
Professora – Mas não te inibes, apresentas, os outros não te inibem de fazeres as perguntas. 
Aluno 9 - Não  
Professora – e continuas a preferir de longe as orais é isso? 
Aluno 9 – É 
Professora – Inibe-te mais, então eu estar a ler as perguntas que tu escreveste, e isso? 
Aluno 9– sim. 
Professora – Ok. Outra situação que eu te queria perguntar era dentro das atividades que eu pus 
e que foram várias, trabalho de pesquisa foi…ah…aquela atividade laboratorial…foi uma situação 
–problema, a notícia no jornal, lembras-te? Do ozono 
Aluno 9 – sim 
Professora – e…a preparação da manteiga. Destas atividades todas que eu pus, qual é a que tu 
achaste mais interessante? 
Aluno 9 – A do ozono. 
Professora – Do ozono, porquê, podes-me dizer? 
Aluno 9 – Porque não…nunca tínhamos falado assim diretamente de um caso e…e…. estava  
relacionado com a matéria e nunca tinha pensado nesse…pronto…nesse fato. 
Professora – Fez-te pensar aquela situação? 
Aluno 9 – Fez 
Silêncio 
Professora – Se eu te pedisse ajuda, vamos imaginar que precisava que me ajudasses a escolher 
um tema ou um tipo de atividade que fosse…assim…mais estimulante para….de forma a que os 
teus colegas…todos vocês fizessem mais perguntas. O que é que tu me sugerias? 
… 
Aluno 9 – Não sei...se calhar apresentar casos como esse…do ozono que não tem nada a ver 
diretamente com a matéria…que …pareçam mais …coisas do conhecimento geral…e ….que façam 
as pessoas estar com a curiosidade de saber…mais 
…. 
Professora – mas sabes, qual foi das atividades a que eu recolhi mais perguntas de todas? 
… 
Aluno 9 – manteiga 
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Professora - Foi a manteiga!...mas não te aliciou assim tanto, pois não? 
Aluno 9 – não  
Professora – Gostas de situações mais concretas, mais a ver com o dia a dia, é isso? 
Aluno 9 – É 
Professora – Outra situação que eu te queria perguntar, o que é que tu …a razão que te levou a ti 
afazer tantas perguntas? 
Silêncio 
Aluno 9 – No caso da manteiga? Ou… 
Professora – Em todas as aulas que eu te apresentei 
… 
Aluno 9 – foram dúvidas 
Professora – Foi sempre a mesma razão, o mesmo motivo, foi só por teres dúvidas… 
Aluno 9 – querer saber mais 
Professora – Foi só isso, não nenhuma outra razão especial 
…. 
Aluno 9 – se calhar em algumas…num outra que…que…que não me suscitasse tanta curiosidade 
ou que aparentemente não tivesse nenhuma pergunta…não colocasse nenhuma pergunta, mas 
que…posso ter colocado só para fazer alguma 
Professora – Só para dizeres que apresentaste alguma pergunta, é isso? 
Aluno 9 – abana a cabeça em sinal de consentimento. 
Silêncio 
Professora – Só para finalizar, queria saber o seguinte. Isto não foi para avaliação… 
Aluno 9 – sim 
Professora – mas vamos imaginar que eu queria que as perguntas que vocês faziam iam ser para 
avaliação. Como é que tu ias reagir? Ias colocar mais perguntas ou menos perguntas? 
… 
Aluno 9 – menos. 
… 
Professora – porquê? 
Aluno 9 – porque…se fosse para avaliação…podia haver perguntas que tivesse medo de colocar 
porque iam ser avaliadas e podiam ser coisas que eu tinha obrigação de saber 
Professora – E inibe-te o fato de ser para avaliação? 
Aluno 9 – sim 
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… 
Professora – Ok. Achas então que valeu…achas que…fez-te mudar alguma coisa, na tua forma de 
ver a matéria, pensar na matéria, achas que ajudou-te em alguma coisa ou não? 
Aluno 9- Ah… 
Professora – em termos dos teus hábitos de estudo? 
Aluno 9 – não…em termos de isso não…mas se calhar …por exemplo o caso do exemplo do ozono 
fez-me ficar com aquilo na cabeça e não me esquecia…assim em casos que nos suscitam a 
curiosidade e não nos dão logo a resposta, fica na cabeça e…não me esqueci…é isso 
Professora – sem ser só memorização, sem ser só decorar, não é? 
Aluno 9 – sim 
Professora – Ok, muito obrigada. Não custou? 
Aluno 9 – a sorrir, não. 
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PEDIDO DE VALIDAÇÃO DE UMA CLASSIFICAÇÃO DAS PERGUNTAS DOS ALUNOS 
 
Contextualização 
 
Este estudo decorreu no âmbito do projeto de mestrado “Perguntas dos alunos do ensino 
secundário: promoção de uma aprendizagem ativa ”desenvolvido com alunos do 10º ano de 
escolaridade da Escola Secundária Júlio Dinis de Ovar.  
Os principais objectivos foram (i) conceber e implementar estratégias de ensino e de 
aprendizagem que visassem desenvolver a capacidade de questionamento nos alunos e (ii) 
caraterizar o desenvolvimento da capacidade de questionamento dos alunos, com base nas 
estratégias implementadas. 
Nesse sentido, foram desenvolvidos instrumentos, em formato escrito, que consistiram na 
apresentação de situações- problema descrevendo fenómenos naturais e/ou do quotidiano e 
relacionadas com conteúdos de Química previamente lecionados.   
Após a leitura e observação da informação fornecida, os alunos eram solicitados a formular 
perguntas cujas respostas lhes permitissem a compreensão do problema apresentado, explicando 
de seguida as razões pelas quais formularam cada uma delas. 
Sendo fundamental classificar as perguntas dos alunos, torna-se, por isso, necessário validar a sua 
categorização. As perguntas selecionadas para validação dizem respeito às situações-problema 
apresentadas aos alunos.  
As três situações-problema enquadram-se na Unidade 2 – Na atmosfera da Terra: radiação, 
matéria e estrutura do Programa de Física e Química A do 10º ano. 
A primeira situação dizia respeito à preparação de uma solução a partir de um soluto sólido. 
A segunda situação-problema, inserida no tópico de identificações de coloides, solicitava a 
formulação de perguntas após a preparação de um coloide. A última situação-problema 
apresentada estava inserida na subunidade – O Ozono na atmosfera e dizia respeito às reações 
químicas do ozono. 
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Seguidamente apresenta-se a informação fornecida aos alunos em cada uma das situações: 
Situação 1: O que terei de fazer para preparar 50,0 cm3 de uma solução de NaF de concentração 
0,20 moldm-3. 
 
Situação 2: Preparação da manteiga 
 
 
Material Reagente 
Recipiente com tampa Natas frescas 
Sal 
 
Procedimento Laboratorial: 
 
1. Colocar as natas dentro do recipiente; 
2. Agitar o recipiente até obter uma massa consistente; 
3. Continuar a agitação até observar a formação de grãos de manteiga; 
4. Drenar a fase aquosa e lavar a manteiga com água fria; 
5. Amassar manualmente a manteiga obtida (pode-se utilizar um garfo); 
6. Adicionar sal e misturar novamente; 
7. Refrigerar a manteiga; 
8. Registar todas as observações efetuadas. 
 
Questionamento: 
- Escreve as perguntas que consideres pertinentes para a explicação do processo de obtenção 
da manteiga; 
- Confronta as tuas perguntas com as dos teus colegas de grupo. 
 
 
Situação 3: No Verão, quando há condições para a ocorrência de trovoadas, é frequentes serem 
difundidos pela rádio e pela televisão, avisos alertando para os perigos resultantes de elevadas 
quantidades de ozono na atmosfera. 
 
Escreve as perguntas que, no teu entender, possam conduzir à compreensão desta afirmação, 
explicando por que razão(ões) fazes cada uma das tuas perguntas. As perguntas devem ser 
genuínas e, por isso, não deves tentar responder-lhes, obviamente por desconheceres as 
respostas. 
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CATEGORIAS DE CLASSIFICAÇÃO DAS PERGUNTAS 
 
A categorização aqui apresentada, sugere a classificação de cada pergunta em três dimensões 
principais: nível cognitivo (C), caráter (D) e orientação (O). 
Considerou-se a categorização apresentada por Cachapuz (2006) citado por Neri de Souza & 
Moreira,2008) para as dimensões nível cognitivo e caráter. Adaptou-se o modelo proposto por 
Dori e Hercovitz (1999) para a classificação quanto à orientação da pergunta. 
De seguida apresentam-se as principais características de cada uma das categorias, assim como 
alguns exemplos de perguntas formuladas pelos alunos.  
 Nível cognitivo (C), nesta dimensão as perguntas são consideradas: 
 Fechadas (C1) - quando a resposta não envolve análise de conhecimentos anteriores, a  resposta 
é direta;   
Ex: “Que fórmulas tenho de utilizar?” 
Abertas (C2) - quando é necessário analisar outros conceitos para chegar a uma resposta. 
 Ex: “Porque é que, agitando as natas num recipiente, forma uma massa?” 
Outra (C3) – quando a pergunta não se enquadra exatamente em nenhuma das anteriores. 
 Ex: “O que é que tenho de fazer?” 
 
 Carater , cujas subcategorias consideradas foram: 
Perguntas Académicas (D1) – quando estão relacionadas com os conteúdos abordados na 
disciplina;   
 Ex: “Qual será a quantidade de substância necessária?” 
Perguntas CTS (D2) - quando relacionadas com ciências, tecnologias e sociedade, isto é, 
envolvendo o contexto académico em causa associado à realidade. 
 Ex: “É possível fazer manteiga a partir do leite como o mesmo processo?” 
 
 
 Orientação, consideram-se três subcategorias: 
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Orientada para os dados apresentados no problema (O1) a pergunta baseia-se na descrição do 
problema ou nos dados do problema;  
 Ex: “O que é que o ozono tem a ver com as trovoadas?” 
 Orientada para a explicação do problema (O2) a pergunta evidencia aspetos inerentes à 
explicação do problema; 
 Ex: “Estará relacionado com a maior absorção de calor nesta época do ano?” 
Pergunta não orientada para o problema (O3) a pergunta não está diretamente relacionada com a 
situação-problema apresentada ou revela incorreção na interpretação dos dados. 
 Ex: “ Qual a finalidade da experiência?” 
 
 
 Na Tabela que se segue apresentam-se 15 perguntas formuladas no âmbito das três 
situações-problema atrás apresentadas. Solicitamos-lhe que classifique cada uma delas de 
acordo com as categorias descritas: 
 Nível cognitivo (códigos C1 a C3) 
 Caráter (códigos D1 a D2) 
 Orientação (códigos O1 a O3). 
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Por favor, verifique se classificou todas as perguntas. 
 
Obrigada pela sua colaboração. 
 
 
 
 Categorias 
 
 
Perguntas 
Nível 
cognitivo 
(C) 
Caráter 
(D) 
Orientação 
(O) 
Situação 1 – Preparação de uma solução 
1. Qual é a massa de NaF?    
2. Depois de saber a quantidade de substância, 
qual será a massa correspondente? 
   
3. Qual é a fórmula para saber a concentração?    
4. Como resolver o exercício?    
5. Como preparar uma solução?    
Situação 2 – Preparação da manteiga 
6. Porque é que as natas têm de estar a uma 
temperatura baixa? 
   
7. Porque é que ocorre a formação de flóculos?    
8. Será que as condições em que as natas estão 
submetidas têm influência no tempo de 
passagem de natas para a manteiga? 
   
9. Porque é que ao agitar as natas, elas 
solidificam? 
   
10. Porque é que quando a manteiga já esta 
formada ainda fica um líquido amarelado? 
   
Situação 3 – Ozono 
11. Qual a influência da trovoada no aumento das 
quantidades de ozono? 
   
12. Será que a trovoada funciona como a 
radiação UV na estratosfera? 
   
13. Independentemente da ocorrência de 
trovoadas, no verão, há maior quantidade de 
ozono na atmosfera do que nas outras 
estações do ano? 
   
14. Qual a relação entre o ozono e a possível 
ocorrência de trovoada? 
   
15. Porquê no verão?    
